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Sommaire 
 
Cet essai professionnel a pour objectif de déterminer quels sont les critères 
d’exclusion des enseignants de français du deuxième cycle du secondaire privé quand vient 
le temps de choisir le corpus d’œuvres littéraires qu’ils soumettront à leurs élèves. 
Au deuxième cycle du secondaire, dans le cours de français, langue d’enseignement, 
la compétence disciplinaire Lire et apprécier des textes variés implique la lecture d’au 
moins cinq œuvres littéraires par année, en plus d’autres lectures complémentaires 
(Ministère de l’Éducation, des Loisirs et du Sport, 2009). Outre quelques indications sur la 
nature de ces œuvres, regroupées dans un tableau nommé Répertoire personnalisé des 
élèves (MÉLS, 2004), très peu d’indications encadrent le choix du corpus des enseignants. 
Face à l’étendue des titres possibles et à la grande liberté offerte aux enseignants, on peut 
constater, entre autres grâce à des travaux comme ceux de Dezutter et de son équipe (2007), 
qu’il n’y a pas de consensus, au Québec, à propos de ce que les élèves devraient lire et ce, 
malgré le fait que certains critères de sélection soient partagés par la majorité des 
enseignants. Il ressort toutefois que certains auteurs ou que certains genres sont plus lus que 
d’autres. 
Par ailleurs, diverses expériences professionnelles m’ont fait voir que certains 
enseignants refusent catégoriquement de mettre certaines œuvres au programme et que 
parfois, la direction d’une école exige le retrait d’une œuvre du corpus étant donné les 
plaintes de parents. Cela m’a poussé à me demander si, outre les critères de sélection des 
enseignants, ces derniers n’avaient pas aussi des critères d’exclusion.  
Pour répondre à cette question, le devis de recherche choisi a été l’enquête par 
questionnaire. Un questionnaire en ligne a donc été envoyé dans quelque 70 écoles privées 
du Québec. Étant donné la nature de ce projet, qui se veut le plus près de ma pratique 
professionnelle, le public cible visé a été des enseignants de français du deuxième du 
secondaire (3e, 4e et 5e secondaire). Sur l’ensemble des répondants ayant participé au 
sondage, un échantillon de 30 personnes a été sélectionné. 
 À l’aide de l’analyse thématique telle que définit par Paillé et Mucchielli (2008), le 
corpus de réponses fournies a été analysé et a permis de déterminer que les enseignants 
sondés ont recours à 12 critères d’exclusion distincts, dont les principaux sont les suivants : 
- L’œuvre est trop populaire; 
- L’œuvre aborde ou évoque de façon explicite les thèmes « sexualité », « violence » 
ou, dans une moindre mesure, « religion »; 
- L’auteur de l’œuvre est Patrick Senécal. 
Ces critères surgissent différemment selon la perspective que l’enseignant adopte, 
c’est-à-dire selon l’angle qu’il choisit pour évaluer les différentes caractéristiques d’une 
œuvre (l’élève, l’enseignant ou la société). Ils sont aussi le résultat des considérations de 
l’enseignant, c’est-à-dire de ce que l’enseignant considère important quand il réfléchit à une 
œuvre sous une certaine perspective (le niveau de difficulté de l’œuvre, la culture littéraire, 
etc.). 
Une discussion concernant les principaux critères d’exclusion et des questions telles 
la hiérarchisation des perspectives et l’autocensure a ensuite été menée, et les limites du 
projet ont été présentées.  
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INTRODUCTION 
 
Les premières années de ma carrière d’enseignante de français au secondaire m’ont 
amenée à enseigner dans plusieurs écoles différentes, à tous les niveaux du secondaire, bien 
que plus souvent en 4e et en 5e secondaire. J’ai ainsi été mise en contact avec une grande 
variété d’œuvres littéraires et j’ai pu remarquer que certains enseignants osaient aller vers 
des œuvres qui sortaient de l’ordinaire. Je pense par exemple à Un dimanche à la piscine à 
Kigali de Gil Courtemanche. Bien que la valeur littéraire de ce roman ne soit plus à établir, 
notamment en raison des divers prix qu’il a remportés (Prix des libraires du Québec, Prix 
de la Cadière d’Azur, Prix Hommage du public du Prix des libraires du Québec), ce dernier 
a fait l’objet de plaintes des parents, ce qui a poussé la direction de l’école concernée à 
demander qu’il soit retiré du corpus obligatoire de l’école. Cet évènement m’a permis de 
constater que certains thèmes littéraires (la violence sexuelle, physique et psychologique) 
peuvent choquer des parents, des membres de l'équipe-école ou encore des élèves, et que 
certaines personnes se questionnent sur la pertinence, voire la légitimité, de la lecture d’une 
telle œuvre dans le cadre du cours de français du secondaire. Le cas de ce roman, qui 
plonge le lecteur dans l’horreur du génocide des Tutsis au Rwanda, a été à la source du 
questionnement qui m’anime par rapport au choix du corpus puisqu’il m’a permis de 
constater qu’il ne semble pas exister de balises pour encadrer les choix des enseignants. 
En passant d’une école à l’autre, j’ai aussi pu constater la présence récurrente de 
certains titres et surtout, de certains auteurs (Michel Tremblay, Maupassant, Jules Vernes, 
Agatha Christie), mais aussi l’absence de certains autres (Agota Kristof, Réjean Ducharme, 
Boris Vian). J’ai aussi parfois été surprise par le choix de classiques d’une complexité 
considérable dans un cours du premier cycle (Les Misérables de Victor Hugo) et, à 
l’inverse, de lectures me semblant plutôt faciles au deuxième cycle (Ma vie ne sait pas 
nager, d’Élaine Turgeon).  
Cela m’a poussée à me demander si certaines œuvres doivent être évitées et surtout, 
s’il existe des critères sur lesquels nous baser pour les exclure. En discutant avec certains de 
mes collègues et en réfléchissant moi-même à ces questions, j’en suis arrivée à croire qu’il 
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semble que les enseignants tiennent bel et bien compte de critères d’exclusion, mais 
qu’aucun auteur ne les recense, contrairement aux critères de sélection, qui ont fait l’objet 
de plusieurs recherches (Dezutter, Larivière, Bergeron, Morissette, 2007 ; Dufays,  
Gemenne, Ledur, 2005).  
Dans le but de répondre à ces questions et de poursuivre, en miroir, le travail de 
recherche déjà existant par rapport aux critères de sélection, j’ai décidé de mener un projet 
de recherche ayant pour objectif d’identifier les critères d’exclusion des enseignants du 
deuxième cycle du secondaire. Pour y parvenir, la recherche a d’abord dû être cadrée de 
façon théorique et pratique. Un travail méthodologique s’en est suivi étant donné le devis 
de recherche choisi : l’enquête par questionnaire. L’analyse thématique des résultats a 
ensuite pu être effectuée, ce qui a permis l’identification de divers critères d’exclusion, en 
plus de donner des indications sur le processus décisionnel des enseignants. Pour finir, une 
discussion concernant les résultats a été menée dans le but d’en dire davantage et de 
soulever des questions sur les pratiques enseignantes et sur divers aspects relatifs à 
l’exclusion des œuvres littéraires. 
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PREMIER CHAPITRE : CADRAGE DE LA RECHERCHE 
 
Le présent chapitre a pour objectif de problématiser la recherche et de présenter 
l'univers conceptuel, c'est à dire d’établir le cadrage de la recherche, la « fenêtre » 
contextuelle et conceptuelle à travers laquelle le problème sera étudié et les données, 
analysées (Paillé et Mucchielli, 2008).  
Il débute avec une présentation du contexte de la pratique, section dans laquelle est 
présenté un survol des prescriptions ministérielles concernant l'enseignement de la lecture 
au deuxième cycle au Québec et d’ailleurs dans la francophonie. Suit une présentation des 
diverses ressources professionnelles accessibles aux enseignants, outre les programmes 
d'étude. Ce chapitre se termine par la présentation du contexte théorique par le biais des 
concepts clés sur lesquels je m’appuie dans l’analyse des résultats et la discussion : la 
culture, l’enseignement de la littérature, l’approche culturelle à l’école et le choix du 
corpus.   
1. CONTEXTE DE LA PRATIQUE 
 
J’ai pu constater, dans les diverses écoles où j’ai enseigné, qu’il existe un grand 
éclatement en ce qui concerne le choix des œuvres soumises aux élèves comme lecture 
obligatoire et ce, malgré la récurrence de quelques auteurs. Alors que certains enseignants 
optent pour des romans de paralittérature1 québécois actuels, comme Les Chevaliers 
d’Émeraude d’Anne Robillard ou encore Le Passager de Patrick Senécal, d’autres misent 
sur de grands classiques de la littérature française en choisissant L’Odyssé d’Homère ou les 
Fables de Lafontaine.  
Le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MÉLS, 2009) s’est penché sur la 
question de la sélection du corpus et prescrit divers éléments pour guider les enseignants 
dans leur sélection, prescriptions qui seront ici abordées. Un parallèle sera ensuite établi 
                                                          
1
 J’entends ici par « paralittérature » des œuvres appartenant à des genres moins classiques tels la science-
fiction, le roman noir, le roman de fantastique, la bande dessinée, etc. Ce terme n’a ici aucune connotation 
négative et ne s’oppose en rien à la « vraie », à la « bonne » littérature, bien qu’il puisse parfois être utilisé, en 
société,  pour identifier des œuvres appartenant à la culture populaire. 
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avec les programmes d’autres pays de la francophonie, notamment la France, la Belgique et 
la Suisse. 
1.1 Les critères de sélection des œuvres dans les programmes d'études 
 
La section qui suit portera sur les programmes de lecture prescrits dans quatre pays de 
la francophonie afin de faire ressortir ce qui les caractérise et les distingue par rapport à ce 
qui se fait ici, au Québec. 
1.1.1 Le cas du Québec 
 
Dans le Programme de formation de l’école québécoise (MÉLS, 2009), « cultiver le 
goût de lire et apprécier des textes courants et littéraires en proposant des défis stimulants » 
(p. 17) apparait comme l’objectif principal de la compétence disciplinaire Lire et apprécier 
des textes variés. Le document contient le Répertoire personnalisé des élèves (Annexe A), 
un tableau présentant sommairement les critères qui doivent guider les enseignants dans la 
sélection des œuvres.  
On y apprend qu’au deuxième cycle du secondaire, au moins cinq œuvres narratives 
permettant d’aborder minimalement trois auteurs et trois univers narratifs différents doivent 
être proposées à chaque année du cycle, peu importe l’époque de laquelle elles sont issues. 
On remarque ainsi qu’une très grande liberté est accordée aux enseignants, puisque les 
contraintes encadrant ces choix sont minimes : on demande qu’après avoir complété les 
trois années du cycle, les élèves aient lu huit œuvres québécoises, alors que les sept autres 
peuvent provenir de la francophonie ou encore du patrimoine mondial (littérature 
étrangère). 
Certains critères de choix sont aussi brièvement évoqués sans pourtant être définis 
(qualité, intérêt, diversité, complexité), et une grande ouverture quant au type de littérature 
apparait, laissant la possibilité à l’enseignant d’aller piger dans la littérature jeunesse, dans 
la littérature grand public ou dans la littérature classique.  
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De plus, à ces cinq œuvres narratives pouvant tout aussi bien être contemporaines 
qu’issues du passé s’ajoute la lecture obligatoire d’au moins cinq œuvres complémentaires 
(chansons, poèmes, bandes dessinées, etc.) dont l’une doit obligatoirement être une pièce de 
théâtre.  
Par ailleurs, aucune indication relative à des critères d’exclusion ne se retrouve dans 
le Répertoire personnalisé des élèves (MÉLS, 2009) et les recommandations qui y sont 
inscrites laissent place à la sélection d’un très grand éventail d’œuvres, ce qui a entre autres 
comme conséquence un grand éclatement du corpus dans les écoles québécoises (Dezutter, 
2007). 
1.1.2 Le cas de la France 
 
Les règles du jeu ne sont pas les mêmes en France, où les enseignants jouissent 
d’une liberté surveillée (Lafontaine, 2002). En effet, dans le programme du cours de 
français commun de seconde et de première (dernières années du lycée correspondant au 2e 
cycle du secondaire au Québec), des balises existent (CNPD, 2011). Quatre objets d’étude 
sont respectivement ciblés : ces objets d’étude concernent essentiellement des genres 
littéraires et des époques. Par exemple, en seconde, un roman ou un recueil de nouvelles 
réaliste ou naturaliste (XIXe siècle) ainsi qu’une tragédie ou une comédie classique (XVIIe 
siècle) doivent être lus (entre autres). En première, on devra aussi aborder la notion de 
personnage dans un roman issu du XVIIe jusqu’à nos jours. Ces objets d’étude doivent 
obligatoirement être traités au cours de l’année, l’enseignant étant toutefois libre de 
déterminer l’ordre dans lequel il les aborde. Au total, aussi bien en seconde qu’en première, 
au moins trois œuvres et trois regroupements d’extraits doivent être proposés aux élèves, ce 
qui constitue deux œuvres complètes de moins qu’au Québec.  
Diverses finalités de l’enseignement de la littérature sont aussi évoquées 
(constitution et enrichissement d’une culture littéraire, développement de la conscience 
esthétique, etc.), et l’on mentionne que ces finalités sont atteintes « grâce à une progression 
méthodique qui prend appui principalement sur la lecture et l’étude de textes majeurs » du 
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patrimoine français (CNPD, 2011, p. 7). On peut effectivement voir que les objets d’étude 
obligatoires ciblent essentiellement les classiques de la littérature française, et donc que les 
œuvres de la littérature étrangère n’apparaîtront qu’en extraits dans les regroupements (si 
elles apparaissent).  
Par ailleurs, on mentionne aussi qu’il est « vivement recommandé de faire lire des 
textes appartenant à la littérature contemporaine » (Ibid, p. 11). On peut toutefois remarquer 
qu’elles ne pourraient avoir leur place que dans les objets d’étude de première (où apparaît 
la mention « à nos jours » dans les descriptifs de chacun d’eux) ou, encore une fois, dans 
les regroupements d’extraits. 
1.1.3 Le cas de la Suisse 
 
En Suisse, les programmes scolaires sont du ressort des 26 cantons puisque l’État 
fédéral ne s’immisce pas dans leur autonomie. Cela a pour conséquence qu’il existe peu de 
documents officiels centralisés. La Suisse est en plus un pays où quatre langues officielles 
sont reconnues (français, allemand, italien, romanche) et où, donc, la langue première et la 
langue d’enseignement varient d'un canton à l'autre.  
Le canton du Valais et celui de Fribourg, deux des six cantons francophones, 
serviront ici d’exemples pour jeter un coup d’œil à ce qui est prescrit de ce côté du monde. 
Le Plan d’études des Écoles de culture générale du Valais (Département de l’éducation, de 
la culture et du sport, 2009) reste très discret en ce qui concerne l’étude de la littérature des 
élèves du secondaire. On y cible des objectifs généraux, comme favoriser la rencontre avec 
la littérature au travers de textes classiques et/ou contemporains ainsi qu’éveiller l’intérêt et 
le plaisir de lire des élèves. Pour atteindre ces objectifs, il est simplement proposé, pour les 
trois années sur lesquelles s’étalent le passage à l’école de culture générale, de faire lire et 
d’analyser des œuvres intégrales ainsi que des extraits issus de la littérature classique ou 
contemporaine. Il n’est nullement mention du nombre d’œuvres devant être lues ni de 
l’origine des auteurs. Une grande marge de manœuvre est donc laissée à chaque 
établissement scolaire qui peut, en son sein, établir ses propres règles internes.  
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Du côté du Plan d’étude gymnasiales de Fribourg (Direction de l’instruction 
publique, de la culture et du sport, 2009), des objectifs plus précis sont ciblés sous la 
rubrique S’initier à la littérature (p. 3). On écrit en effet que les principaux genres 
littéraires (roman, poésie, théâtre) doivent être étudiés, de même que les différents types de 
texte (narratif, descriptif, explicatif, argumentatif). Pour y arriver, au moins une œuvre 
intégrale et un regroupement d’extraits ou de textes pour chaque genre doivent être lus 
chaque année, en plus de lectures personnelles. 
Autrement dit, en Suisse, le nombre de cantons et leur autonomie en ce qui concerne 
le choix du corpus font en sorte qu’il est difficile de faire une synthèse des prescriptions en 
lecture. Il semble toutefois qu’on accorde aux enseignants une grande liberté face à la 
sélection du corpus, puisqu’ils peuvent puiser des œuvres dans différents genres et 
différentes époques sans contraintes formelles quant au nombre d’œuvres à lire par année 
ou à leur provenance. 
1.1.4 Le cas de la Belgique 
 
Dans le préambule de la section nommée Les savoirs sur la littérature et l’art du 
document Compétences terminales et savoirs requis en français (Ministère de la 
Communauté française, 1999), on insiste sur l’intention éducative qui n’est aucunement de 
transmettre « une culture encyclopédique passéiste, mais de donner de manière vivante aux 
élèves la maitrise des références culturelles qui ont influencé durablement la pensée et 
l’écriture occidentale » (p. 17). 
Pour y arriver, les courants littéraires et artistiques semblent devoir être étudiés à la 
manière d’un cours d’histoire de l’art, où architecture, musique, peinture et littérature 
pourront se côtoyer pour illustrer les grandes lignes des courants. On mentionne aussi que 
la plupart des œuvres ne doivent pas nécessairement faire l’objet d’une lecture intégrale, 
celle-ci étant surtout réservée à des œuvres contemporaines. Puis, on propose une liste 
d’œuvres classées en ordre chronologique dans laquelle nulle distinction de genre n’est 
établie : on y retrouve des romans, des pièces de théâtre, de la poésie, etc. On précise aussi, 
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au préalable, que cette liste se veut ouverte et non figée et que les enseignants doivent se 
sentir libres de l’adapter selon leurs besoins. Enfin, aucune mention du nombre d’œuvres à 
lire n’est faite. Pour ce qui est de l’origine des auteurs, on précise simplement que bien que 
des références culturelles françaises, belges et européennes soient privilégiées, il ne faut 
surtout pas « empêcher les professeurs d’éveiller leurs élèves à la culture littéraire et 
artistique du monde entier » (Ibid, p. 17). Cela concorde avec les propos de Lafontaine 
(2002), qui ira jusqu’à dire que la grande liberté pédagogique est l’une des caractéristiques 
majeures du système éducatif belge. 
Il ressort de ce bref survol des programmes d’enseignement que la précision des 
prescriptions varie beaucoup d’un pays à l’autre, entrainant une sélection des œuvres tout 
aussi variée. En effet, les enseignants en France sont soumis à des critères précis qui 
dirigent clairement les enseignants dans le choix du corpus, corpus que l’on peut qualifier 
de classique, basé sur l’histoire littéraire du pays. À l’opposé, en Suisse romande, les 
balises structurant l’apprentissage de la littérature varient énormément d’un canton à 
l’autre, ce qui ne favorise pas l’harmonisation des corpus proposés. 
Par ailleurs, ce n’est qu’au Québec et en France qu’un nombre d’œuvres complètes 
à lire est clairement imposé alors que la lecture d’extraits est préconisée dans tous les 
programmes. En ce qui concerne les œuvres complètes, en France, on cible des genres et 
des époques tandis qu’au Québec et dans le canton de Fribourg, les enseignants ne doivent 
que s’assurer de varier les genres. Aussi, la France et le Québec misent fortement sur leur 
littérature nationale, ce qui n’est pas le cas en Suisse. En Belgique, on fait mention des 
œuvres belges en ajoutant qu’il est normal que les jeunes soient d’abord mis en contact 
avec les stéréotypes et les textes fondateurs du lieu où ils vivent, mais à ces propos s’ajoute 
immédiatement une volonté d’ouverture sur le monde et sur les autres cultures. Pour finir, il 
est aussi intéressant de noter que ce n’est que dans le programme québécois que l’on fait 
allusion à la littérature jeunesse et que nulle part, on ne fait allusion à quelconque critère 
d’exclusion que ce soit. 
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On verra plus loin ce qui résulte de ces diverses normes pour d’abord se pencher sur 
les autres outils que les enseignants peuvent exploiter lorsqu’ils souhaitent sélectionner leur 
corpus. 
1.2 Les ressources professionnelles  
 
Il existe une multitude de publications issues de la francophonie qui s’adressent aux 
enseignants et plus spécifiquement, aux enseignants de français. Ces nombreuses ressources 
proposent des dossiers didactiques ou pédagogiques, allant de la fiche de lecture à une 
réflexion sur la culture en classe de français, des témoignages, des entrevues, etc. Peu 
d’entre elles, toutefois, portent plus spécifiquement sur le choix du corpus, exercice 
pourtant central auquel les enseignants doivent s’adonner chaque année pour planifier les 
apprentissages de leurs élèves. Sont ici rassemblés quelques outils dont les enseignants de 
français du Québec disposent lorsqu’ils souhaitent sélectionner les œuvres qu’ils 
proposeront à leurs élèves. 
1.2.1 Les revues 
 
L’enseignant de français qui cherche du soutien pour sélectionner son corpus peut 
consulter diverses revues spécialisées, dont Québec français, Vie pédagogique et Lurelu. 
 « Littérature, société, langue, pédagogie : le Québec en revue! », tel est le slogan 
qui apparait sur le site Internet de la revue Québec français. Comme son slogan l’indique, 
cette revue propose des articles liés à des thèmes pouvant intéresser l’ensemble de la 
population, mais encore plus un enseignant de français, étant donné les nombreux articles 
faisant référence à des œuvres ou à des activités littéraires menées en classe. Par exemple, 
dans un article de Michaël Grégoire (2008) intitulé  Paul dans la classe de français : une 
activité qui conjugue lecture de bande dessinée et écriture, l’auteur de l’article, un 
enseignant de français au secondaire, présente les diverses étapes qui ont mené ses élèves à 
rédiger une nouvelle littéraire mettant en vedette le célèbre personnage de Michel 
Rabagliati, Paul. Cette activité débute entre autre par la lecture de deux BD : Paul a un 
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travail d’été et Paul à la pêche. Un enseignant qui lit cet article et qui cherche un moyen 
d’introduire la BD en classe pourrait s’en inspirer et choisir de sélectionner une œuvre de 
ce bédéiste québécois pour ses élèves. Par ailleurs, le site Internet de la revue propose aussi 
des sections nommées « Nous avons lu pour vous » et « Vous avez lu » dans lesquelles on 
retrouve des critiques d’œuvres littéraires lues par l’équipe ou par des lecteurs de la revue. 
Les titres critiqués peuvent eux aussi alimenter la réflexion de l’enseignant qui cherche à 
sélectionner son corpus.   
Vie pédagogique est une revue publiée par le MÉLS qui offre aussi bien des 
entrevues avec des experts du milieu de l’éducation que des suggestions d’exploration 
pédagogique. Cette revue, contrairement à Québec français, ne s’attarde pas prioritairement 
à la littérature, mais certains dossiers ou articles peuvent parfois être dignes d’intérêt pour 
les enseignants et les guider dans leurs réflexions quant au choix du corpus. Par exemple, 
dans un numéro paru en 2006, un dossier nommé « Pourquoi lire aujourd’hui? » regroupe 
plusieurs articles et témoignages d’enseignants qui abordent notamment la question de la 
lecture à l’école.  
Lurelu est une revue consacrée à la littérature jeunesse au Québec. Sur son site 
Internet, on mentionne qu’elle s’adresse au grand public, mais « aide aussi les 
professionnels de l'éducation à mieux exploiter le livre jeunesse dans leur travail 
d'animation, de stimulation à la lecture ou d'enseignement, par le biais de ses chroniques 
"Des livres à exploiter", "Des livres au cœur de la classe" et "Des livres à l'étude" ». Cette 
revue peut donc être utile pour un enseignant du secondaire qui désire sélectionner son 
corpus, même si la majorité des articles fait plutôt référence à la lecture au primaire, et elle 
s’avère un outil supplémentaire pour un enseignant qui désire alimenter sa réflexion quant 
aux œuvres à faire lire à ses élèves ou encore découvrir de nouveaux auteurs jeunesse.  
1.2.2 Le site internet Livres ouverts 
 
Le MÉLS a créé un site conçu pour les enseignants nommé Livres ouverts, qui 
s’apparente à un moteur de recherche de bibliothèque et qui propose des « livres qui 
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appartiennent autant à la fiction qu'à la non-fiction et dont les auteurs proviennent du 
Québec, du Canada, de la francophonie internationale et du monde entier ». Ce site permet 
une recherche interactive qui mène à un classement de plusieurs œuvres selon les critères 
suivant :  
- le texte, l’écriture et la langue;  
- le récit, la narration et l’histoire;  
- les sujets, les thèmes et les points de vue traités; 
- les valeurs prônées;  
- les illustrations et la mise en pages;  
- les aspects matériels.  
On y indique également quelle lecture convient le mieux aux différents niveaux 
scolaires, du préscolaire à la cinquième secondaire et un indice de difficulté de 1 à 11 
s’ajoute à ce classement. En plus d’un répertoire d’œuvres de taille impressionnante, cet 
outil pédagogique peut s’avérer fort utile pour un enseignant étant donné les nombreuses 
activités pédagogiques qu’il présente. Par exemple, un enseignant de 5e secondaire pourrait 
faire une recherche à partir des critères suivants : roman québécois, thème de l’amour, 
niveau de difficulté modéré. On lui proposerait alors une série de romans, tous 
accompagnés d’une fiche descriptive, qui pourrait lui faire découvrir de nouvelles œuvres 
ou encore lui donner des outils pour poser un regard critique sur celles-ci. 
Cet outil comporte aussi certaines limites. L’une d’entre elles vient du fait que de 
dresser une liste et de classer des titres implique la nécessité de faire des choix et donc, de 
sélectionner et d’exclure des œuvres. On peut dans ce sens remarquer que, par exemple, en 
entrant Émile Zola comme critère de recherche, trois titres apparaissent : Au Bonheur des 
dames (version adaptée et version intégrale), Germinal (version adaptée) et La Joie de vivre 
(version intégrale). On pourrait se demander pourquoi ces romans sont préférés à d’autres. 
Faut-il en conclure que Thérèse Raquin et La Bête humaine seraient des choix non 
recommandables? Par ailleurs, les romans d'Agatha Christie Le crime de l’Orient Express 
et Les Dix petits nègres sont tous deux classé 8 sur 11 sur l’échelle de difficulté et sont 
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recommandés de la 2e jusqu’à la 5e secondaire. Cela pousse à croire que l'œuvre peut se 
comprendre et être abordée de diverses façons selon l'âge des élèves, mais que le niveau de 
difficulté reste le même qu’ils aient 13 ou 16 ans. Il semble pourtant que le niveau de 
difficulté d’une œuvre varie selon l’âge des élèves, et que cette cote de difficulté parait 
plutôt élevée pour des élèves de 5e secondaire. 
Toutefois, bien que cet outil offert par le MELS présente certaines limites, il peut 
être un très bon allié pour un enseignant qui souhaite découvrir de nouvelles œuvres, avoir 
un deuxième avis sur ses choix, rafraichir son corpus ou trouver une œuvre en lien avec un 
thème précis ou avec les capacités de ses élèves. 
1.2.3 Les autres publications  
Certains livres issus de maisons d'édition spécialisées en éducation sont aussi 
disponibles sur le marché. Par exemple, des ouvrages professionnels publiés chez la 
Chenelière tel Les textes littéraire à l'école (Giasson, 2000) s'adressent aux enseignants et 
aux futurs enseignants souhaitant découvrir de nouvelles façons d'aborder les œuvres en 
classe. Ce manuel peut inspirer les enseignants dans la sélection du corpus puisqu’il 
propose diverses activités liées à la lecture littéraire.  De la même maison d’édition, le livre 
De la lecture... à la culture (Provost, 1995) offre pour sa part une bibliographie sélective 
commentée qui pourra épauler les enseignants dans le processus de sélection des œuvres. 
Un ouvrage tel Les cercles de lecture (Daniels, 2005) propose, en annexe, des suggestions 
de livres pour les cercles de lecture classées par cycle, du préscolaire jusqu’au 2e cycle du 
secondaire, et même des suggestions pour les adultes. Du côté de la bande dessinée, le 
nouvel ouvrage de Marcoux (2016) nommé La BD au secondaire, des ateliers motivants 
pour développer la compétence en lecture, propose tout d’abord des chapitres plus 
théoriques sur la BD pour ensuite présenter trois ateliers à vivre en classe sur des œuvres de 
Rabagliati, de Britt et d’Arsenault. Encore une fois ici, l’enseignant qui souhaite varier les 
genres littéraires apparaissant à son corpus pourra trouver dans cette publication 
d’intéressantes propositions. Pour finir, Propager le plaisir de lire chez les élèves (Gagnon-
Roberge, 2015) offre, comme on le dit sur le site Internet de la Chenelière, de « nombreuses 
suggestions de lectures signifiantes de tous les niveaux et de tous les genres à proposer aux 
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élèves et à utiliser en classe » qui pourront inspirer les enseignants à la recherche d’œuvre 
qui plairont à leurs élèves.  
On peut donc constater, avec les revues pédagogiques, un site Internet tel Livres 
ouverts et des ouvrages spécialisés en didactique, qu’un enseignant qui souhaite réfléchir à 
la sélection des œuvres du corpus de son cours peut avoir recours à divers outils pour mener 
sa réflexion. Le matériau auquel il a accès n’abordera toutefois pas toujours directement le 
choix du corpus. Il devra alors, à travers la lecture de divers articles ou de propositions 
d’activités pédagogiques, juger si les œuvres dont il est question lui conviennent, si elles 
conviendraient à ses élèves et aux objectifs d’apprentissage qu’il a fixés. Par ailleurs, 
certains éléments théoriques peuvent aussi entrer en ligne de compte lorsque l’enseignant 
réfléchit au choix du corpus, éléments sur lesquels je me pencherai maintenant.  
2. CONTEXTE THÉORIQUE 
 
La question du choix du corpus littéraire repose plus spécifiquement sur celles des 
critères de sélection et d’exclusion, qui sont intimement liées aux concepts de culture et de 
culture littéraire, aux finalités de l’enseignement de la littérature, aux types d’enseignant et 
à l’approche culturelle à l’école. 
2.1  La culture 
 
La culture est un terme polysémique défini différemment par les anthropologues, les 
sociologues, les pédagogues ou les philosophes. Il ne sera pas ici question de dresser un 
éventail de ces définitions, mais bien de préciser laquelle de ces conceptions de la culture 
est adoptée dans cet essai pour mieux comprendre ce qui sera entendu par culture littéraire. 
Il est possible de penser la culture comme un héritage collectif, « un patrimoine de 
connaissances et de compétences, d’institutions, de valeurs et de symboles constitué au fil 
des générations et caractéristique d’une communauté humaine particulière définie de façon 
plus ou moins large et plus ou moins exclusive » (Forquin, 1989, p. 10). La définition de 
Legendre, citée dans le document du MÉLS nommé L’intégration de la dimension 
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culturelle (2003) et issue de son Dictionnaire actuel de l’éducation (1993), est aussi de 
l’ordre du collectif :  
[…] ensemble des phénomènes sociaux (religieux, moraux, esthétiques, 
scientifiques, techniques, etc.) propres à une communauté ou à une société 
humaine […], ou à une civilisation […]. Ensemble des manières de voir, de 
sentir, de percevoir, de penser, de s’exprimer et de réagir; ensemble des modes 
de vie, des croyances, des connaissances, des réalisations, des us et coutumes, 
des traditions, des institutions, des normes, des valeurs, des mœurs, des loisirs 
et des aspirations qui distingue les membres d’une collectivité et qui cimente 
son unité à une époque (p. 2). 
 
La culture est entendue jusqu’ici sur le plan collectif. Sur le plan individuel, elle fait 
référence à l’ensemble des connaissances acquises par un individu qui lui permettent de 
développer ses goûts et son jugement (Émery-Bruneau, 2010). On peut par exemple penser 
à une personne qui aurait lu beaucoup de classiques de la littérature, vu beaucoup de 
cinéma de genre et qui aurait des connaissances poussées en musique classique. Sa culture 
personnelle ne serait alors pas la même que celle de quelqu'un ayant consacré nombre 
d'heures à la lecture de bandes dessinées et de mangas, au visionnement de films d'actions 
américains et à l'écoute de chansons westerns. Ces deux personnes n'auraient pas les mêmes 
goûts et leurs jugements sur les objets culturels diffèreraient sans doute. On pourrait aussi 
étiqueter la première de classique et la seconde de populaire, étiquettes qui, en société, 
viennent souvent avec des jugements de valeurs que l’on peut ou non trouver légitimes. Il 
convient toutefois plutôt d’aborder les choses sous l’angle des notions de culture première 
et de culture seconde afin de se rapprocher de ce que vit l’élève à l’école. 
2.1.1 La culture première et la culture seconde de l’élève 
 
La culture première de l'élève, c'est le déjà-là à partir duquel il interprète 
spontanément le monde (Dumont, 1968), c'est ce qui fait référence à l'univers culturel 
immédiat dans lequel il a été plongé dès sa plus tendre enfance par sa famille et son 
entourage. Il va donc sans dire que la culture première de chaque élève peut largement 
différer d'un élève à l'autre. Ce que l'on nomme culture seconde, c'est la part de culture qui 
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se construit lorsque l’individu est mis en contact avec des objets culturels n'appartenant pas 
à sa culture première (Dumont, 1968).  La part « seconde » de la culture est aussi celle qui 
permet de se mettre à distance du connu, du familier, à l’objectiver en quelque sorte pour 
mieux le comprendre (Simard, 2002). C’est de cette part de la culture dont Zakhartchouk 
(1999) parle lorsqu’il rappelle que la Culture au sens fort, avec majuscule, reste à définir, à 
délimiter, à légitimer. Il la décrit comme « ce qui va déstabiliser nos croyances, inciter aux 
remises en cause, nous laisser insatisfaits du monde tel qu'il est, en nous faisant entrevoir 
d'autres horizons » (p. 26).  Il ajoute que les œuvres culturelles nous « aident à mieux nous 
situer dans un espace de temps qui ne soient pas seulement ceux de la familiarité et de 
l'immédiateté. Là encore se conjuguent déstabilisation et construction, parfois douloureuse, 
de nouveaux repères » (p. 27). Cette conception de la culture est celle qui me semble la plus 
près de mon objet de recherche, les œuvres culturelles auxquelles Zakhartchouk fait 
référence s’associant facilement aux œuvres littéraires que les enseignants de français 
sélectionnent pour que leurs élèves accèdent à la culture seconde et développent leur 
culture littéraire. 
2.1.2 La culture littéraire 
 
Lorsque l’on pense à une personne ayant une grande culture littéraire, on s’imagine 
quelqu’un de lettré qui connait les classiques, les œuvres canoniques, les chefs d’œuvre de 
la littérature. La culture littéraire, telle que définie dans le dictionnaire en ligne 
L’internaute, est l’« ensemble des connaissances qui se rapportent à la littérature ». Ces 
connaissances sont liées aux mouvements littéraires (symbolisme, réalisme, naturalisme, 
etc.), aux genres littéraires (roman, poésie, BD, etc.), aux auteurs anciens comme modernes, 
aux titres majeurs comme secondaires et aux thèmes récurrents et à leur traitement 
(Archambault, 2009). La culture littéraire est aussi associée à la capacité du lecteur de créer 
un réseau de références, de tisser des liens entre des œuvres et de porter un regard réflexif 
sur ses lectures, ce qui implique une fréquentation régulière des œuvres et une mémoire des 
textes (Ministère de l’éducation nationale, 2008). 
25 
 
Cette vision de la culture littéraire, qui renvoie à l’ensemble des connaissances, 
voire des expériences littéraires qui ont été accumulées et qui constituent le bagage 
littéraire d’une personne, me semble la plus pertinente.  Je crois dans ce sens que la culture 
littéraire commence à se développer dès l’enfance, par la découverte de certains stéréotypes 
contenus dans les contes, par exemple. Dans ce sens, les enfants savent déjà, assez jeunes, 
que les méchants sont souvent punis, que les héros ne réussissent pas leur quête sans 
embuches, et ont ainsi des repères communs quant à une séries de scénarios, d’images et de 
personnages. Les diverses lectures qui ont ponctué leur parcours font donc en sorte qu’en 
arrivant à l’école, les jeunes ont déjà une certaine culture littéraire, qui n’est pas sans 
rappeler l’idée de la  culture première. 
La vision plus élitiste de la culture littéraire, celle qui peut s’associer à l’idée de la 
culture seconde,  n’est toutefois pas absente des écoles québécoises ni de la définition que 
je souhaite adopter ici. Il semble en effet que toute œuvre littéraire n’ait pas le même poids 
culturel, que certaines soient incontournables, telles les grandes œuvres du patrimoine, et 
que d’autres aient moins leur place dans une visée de développement de la culture littéraire 
et dans la découverte et l’appréciation de la culture seconde.  
Ainsi, la culture littéraire serait à la fois liée à la connaissance des grandes œuvres 
ayant marqué l’histoire littéraire, mais aussi à toutes les connaissances relatives à la 
littérature que possède un individu, même à celles issues de la culture première, car toute 
lecture contribue au développement de la culture littéraire, ne serait-ce que pour donner des 
outils au lecteur afin de qu’il puisse comparer et apprécier les œuvres qu’il lit. Pour 
plusieurs, le développement de la culture littéraire se fait à l’école et plus précisément, en 
classe de français, où une place importante est accordée à l’enseignement de la littérature. 
2.2 L'enseignement de la littérature 
 
Plusieurs se sont prêtés au jeu de définir la littérature, mais il faut admettre qu’il 
n’existe pas de définition unanime et ce, peut-être parce qu’une telle définition ne peut 
raisonnablement exister (Genette, 1991). Pour ma part, à l'instar de Dufays, Gemenne et 
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Ledur (2005), je considère que la littérature se compose d'œuvres qui permettent une 
lecture riche, intense, plurielle, à la fois ludique et lucide, passionnelle et rationnelle. Noël-
Gaudreault en donne une définition semblable : « Retenons que le texte littéraire est 
reconnaissable à sa polysémie, à sa régularité de forme, à son intertextualité et à son 
ouverture sur l’imaginaire » (p. 22). Chose certaine, la littérature, comme le mentionne 
Tauveron (2009), ouvre la porte à une « extraordinaire hétérogénéité » (p. 5) que je ne peux 
ici aborder de front.  
On peut toutefois dire que la question « Qu’est-ce que la littérature? » est souvent 
accompagnée de la question « À quoi sert la littérature? », question à laquelle je tenterai 
d’apporter une parcelle de réponse, soit celle relative à son rôle, à son but dans le cadre 
scolaire.  
2.2.1 Les finalités de l'enseignement de la littérature 
  
D’éminents écrivains et critiques dont Barthes et Sallenave s’entendent sur le fait 
que « l’objectif premier de l’enseignement de la littérature est de donner aux jeunes des 
savoirs, des outils (des codes, des concepts, des scénarios, des modèles, des mythes, etc.) 
pour pouvoir mieux comprendre, évaluer et goûter non seulement les livres, mais aussi le 
monde » (Dufays, Gemenne et Ledur, 2005, p. 151. De son côté, dans le cadre d’une 
recherche sur les objectifs de l’enseignement de la littérature, Richard (2004) a relevé et 
défini quatre principales finalités auxquelles j’adhère : celle d'ordre psychoaffectif, d’ordre 
esthético-culturel, celle concernant les compétences linguistiques et langagières et 
finalement, celle ayant trait à la formation du citoyen. 
La première finalité est d’ordre psychoaffectif et concerne « le plaisir et le goût de 
lire ainsi que la fonction cathartique de la lecture de textes littéraires » (Richard, 2004, p. 
110). Il s’agit ici d’enseigner la littérature dans la perspective de faire vivre une expérience 
émotionnellement signifiante qui pourra favoriser le plaisir de lire et par le fait même, la 
motivation de l’élève. Dufays, Gemenne et Ledur (2005) soulignent d’ailleurs que « les 
jeunes lecteurs recherchent des récits dans lesquels ils peuvent se projeter, qui répondent à 
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leurs questions » (p. 138), ce qui peut expliquer pourquoi les enseignants misent sur des 
œuvres favorisant une approche affective, qui donnera le goût de lire, qui passionnera 
l’élève. Giasson (2000) ajoute que « le jeune lecteur rencontrera dans le livre un sentiment 
qu’il éprouve, mais qu’il n’avait pas nécessairement encore défini; le livre servira donc 
d’abord à clarifier ses sentiments » (p. 7). Cette transition transformerait la lecture en 
expérience et, par le fait même, susciterait le plaisir de lire chez l’élève. Dufays, Gemenne 
et Ledur (2005) préviennent toutefois du danger de fonder son enseignement 
principalement sur ces visées, mentionnant qu’une « didactique de la lecture littéraire qui 
ne s’intéresserait qu’au plaisir de lire et occulterait toute la part de travail, de culture et de 
réflexion que la lecture exige et stimule manquerait […] à coup sûr ses objectifs » (p. 144).  
La deuxième finalité est d’ordre esthético-culturel et fait « de la classe de français 
un lieu spécifique d’acquisition de connaissances sur la littérature et la lecture de textes 
littéraires » (Richard, 2004, p. 119), un lieu où on accorde de l’importance à la culture 
comme objet. Cela fait référence à ce que Dufays, Gemenne et Ledur (2005) nomment la 
maîtrise des codes et des stéréotypes propres aux différents genres littéraires. Il s’agirait de 
développer ses connaissances sur le champ littéraire et de lire, par exemple, une tragédie 
afin d’étudier ce qui caractérise l’écriture classique (l’alexandrin, la séparation du texte en 5 
actes, l’unité de temps, de lieu et d’action, etc.).  Cette finalité vise par le fait même à 
développer la culture littéraire de l’élève, à lui faire découvrir la culture seconde, le 
plongeant dans textes fondateurs ayant résisté à l’épreuve du temps.  
La troisième finalité concerne l’acquisition de connaissances et de compétences 
linguistiques et langagières (Richard, 2004). Elle mise sur le progrès que l’élève pourra 
faire en matière de vocabulaire, de constructions grammaticales et favorise la mise en 
contact avec différents genres, styles et registres, la littérature jouant un rôle de « modèle 
langagier » (Dufays, Gemenne et Ledur, 2005, p. 17). 
Finalement, la quatrième de finalité concerne ce qui se rapporte à la formation du 
citoyen pensant et responsable (Richard, 2004). Cette finalité d’ordre social et 
philosophique invoque le fait qu’à travers la lecture de textes littéraires, l’élève développe 
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un regard critique sur ce qui l’entoure, est confronté à différentes visions du monde et 
évolue à leur contact. Dufays, Gemenne et Ledur (2005) parlent de ce fait en disant ceci : 
« La lecture littéraire est une "modélisation par une expérience de réalité fictive", et elle 
exerce par là une fonction sociale indirecte, car elle ne produit pas seulement un nouveau 
texte, mais aussi un nouveau lecteur et un nouveau citoyen, capable de poser sur le monde 
un double regard » (p. 84). Ils ajoutent que la diversité des valeurs se trouvant dans les 
textes permettrait au lecteur d’enrichir ses jugements et ses connaissances sur le monde, sur 
ses semblables et sur lui-même. 
Au final, ces finalités rejoignent essentiellement les diverses composantes de la 
compétence Lire et apprécier des textes variés (MÉLS, 2009), soit construire du sens, 
porter un jugement critique, mettre à profit et acquérir des connaissances sur la langue, les 
textes et la culture et réfléchir à sa pratique de lecteur. Par ailleurs, il faut mentionner que 
les enseignants, à travers cet enseignement, ne visent pas toujours l’ensemble des finalités 
relevées par Richard, et que celles-ci dépendent entre autres du  type d’enseignant qu’ils 
sont et de ce qu’ils valorisent.  
2.2.2 Les types d’enseignant 
 
Réjean Ducharme affirmait que rien ne fait plus plaisir à un professeur que de 
convaincre un de ses élèves qu’il n’y a rien de plus beau que la littérature. Tous les 
enseignants n’y parviennent pas, et ceux qui réussissent prennent sans doute différents 
chemins pour y arriver. Dans le cadre d’une recherche, De Beaudrap et ses collègues (2004) 
ont demandé à de futurs enseignants quel était pour eux l’idéal type de l’enseignant de la 
littérature et trois modèles ont été décrits : le charismatique, l'expert et l'appropriatif. 
Le modèle charismatique s'associe à un enseignant qui est un grand communicateur 
et qui mise sur une relation de proximité avec ses élèves et sur le fait de leur transmettre sa 
passion. Roy (1994) semble privilégier ce modèle lorsqu’il affirme qu’ « enseigner, c’est 
être un héraut. Enseigner, c’est séduire. La littérature le sait, mais elle ne l’enseigne pas. Ce 
qu’on enseigne est impalpable, innommable mais repérable. […] Tout effort pédagogique 
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consiste à intéresser. Nous parlons alors d’une transmission vivante » (p. 105).  Pour 
expliciter ce modèle, on peut imaginer un enseignant qui dépeindrait les personnages d'un 
roman avec émotion et sensibilité, qui parlerait à ses élèves de ce qui l'a touché, marqué 
dans sa lecture, voire qui s'enflammerait sur certains passages évocateurs, sur certaines 
phrases bien tournées. Il semble que l’enseignant charismatique mise sur un rapport à 
l’œuvre plus émotif, personnel et qu'il accorde une grande importance à la communication 
de son amour du livre pour qu'il soit apprécié par ses élèves. C'est ce type d'enseignant que 
Roy (1994) décrit en affirmant que « le goût de la lecture ne s’enseigne pas, il se 
communique » (p. 105). Demougin (2010) va aussi dans ce sens lorsqu'il relève que 
« l’entrée en littérature se fait moins par une extraction de textes que par la parole de 
l’enseignant. […] Quand on interroge les souvenir d’adultes, le premier d’entre ces 
souvenirs ressort moins à un texte qu’à une parole sur un texte, parole qui a fait 
évènement » (p. 32). Si l’on reprend les finalités de l’enseignement de la littérature relevées 
par Richard (2004), en misant sur l’expérience de lecture et l’émotion ressentie, ce modèle 
d’enseignant va de pair avec la finalité d’ordre psychoaffectif. 
Le deuxième modèle est celui de l’expert, caractérisé par un enseignant rigoureux, 
possédant un côté expert praticien de la lecture et de la littérature. Il a des connaissances 
littéraires approfondies et agit comme un modèle étant donné ses capacités d'analyse de 
texte variées et soutenues. Pour lui, les deuxième et troisième finalités de l’enseignement de 
la littérature relevées par Richard (2004), soit celle d’ordre esthético-culturel et celle visant 
les connaissances linguistiques et langagières, sont fort probablement mises de l’avant. 
Pour l'illustrer, on peut penser à un enseignant qui aborderait l'analyse d'un poème en 
exploitant le vocabulaire lié à la poésie (césure, enjambement, alexandrin, etc.), en 
décortiquant chaque vers et en faisant ressortir non seulement du texte, mais aussi de la 
structure et de la forme du poème un sens nouveau qui, autrement, n'aurait pas été compris 
par les élèves. Ce type d'enseignant, par son savoir, donne accès à une profondeur de 
l'œuvre qui échappe d'ordinaire aux élèves, eux qui n'ont pas encore les connaissances ni 
les moyens pour procéder à une telle analyse. 
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Le troisième type est le modèle appropriatif, qui mise sur son savoir-faire didactique 
et communicatif pour mettre l’élève en situation, le responsabiliser et aussi pour créer des 
activités d’apprentissage. Il s'agirait d'un enseignant qui, à l’aide de pistes qu’il aura 
semées, laisserait ses élèves découvrir eux-mêmes le sens de l'œuvre et certains éléments 
techniques. Ainsi, il agit plus en guide qu'en maître par rapport à la compréhension et à 
l'appréciation du texte, attitude qui s’approche de celle décrite par Zakhartchouk (1999) 
alors qu’il développe la métaphore du voyage dans lequel le passeur culturel incite l’élève à 
jouer un rôle actif.  
D’ailleurs, un quatrième modèle valorisé, voire souhaité par les instances 
ministérielles qui privilégient une approche culturelle, est celui de passeur culturel. Ce 
dernier présente la culture première et la culture seconde en complémentarité, reflétant 
l’idée que l’école ne doit pas choisir entre l'une ou l’autre des cultures, mais bien établir un 
pont entre les deux (Zakhartchouk,1999; Lecavalier et Richard, 2010). Il revient alors à 
l'enseignant de créer ce passage, de prendre le rôle de passeur culturel, de guide, de 
médiateur, afin de mener l’élève à non seulement découvrir, mais aussi, ultimement, à 
apprécier la culture seconde et ainsi, à jeter une regard critique sur sa culture première, à se 
questionner et à se repositionner dans le monde. Pour y parvenir, Zakhartchouk (1999) 
exploite la métaphore du voyage, qu’il qualifie de « ruse pédagogique » (p. 29) puisqu’elle 
prend en compte les besoins et les motivations de l’élève, ses références et ses 
représentations. Comme dans tout voyage, l'élève qui y participe doit être actif et non 
passif, c'est-à-dire qu’il doit se sentir interpellé par l’objet culturel et non simplement rester 
en marge de celui-ci et le voir comme étant inutile et sans intérêt. L’élève part donc d'un 
point de départ (sa culture première) et, rame à la main, il suit le guide jusqu'à la culture 
seconde. 
L’enseignant aide à effectuer ce voyage, il devient donc ce passeur vers une 
« culture » qui « vaut la peine », une culture dans laquelle lui-même se doit 
d’être plongé, bien que le voyage soit une occasion continuelle d’aller plus loin. 
Passeur « cultivé » s’il veut être « culturel », et « cultivé » en particulier dans 
son domaine spécifique, celui de la pédagogie, sans laquelle il ne peut y avoir 
de passage pour tous (Zakhartchouk, 1999, p. 20). 
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L'élève revient de ce voyage enrichi, puisqu'il a été mis en contact avec un objet de 
culture qui a le pouvoir de déstabiliser ses croyances, de provoquer des remises en question 
et de lui laisser entrevoir d'autres horizons.  
En ramenant ces considérations culturelles à la littérature, on peut simplement dire 
qu’au moment de faire ses choix d’œuvres littéraires, l'enseignant de français qui prend le 
rôle du passeur culturel se base sur sa culture littéraire personnelle, mais aussi sur la vision 
qu'il a de ce que devrait être la culture littéraire collective, le patrimoine littéraire à 
transmettre à ses élèves. En choisissant une œuvre littéraire, il choisit aussi quel « voyage » 
il souhaite vivre avec eux et porte « une attention particulière aux références culturelles, 
aux intérêts, aux valeurs, aux expériences du monde ou aux histoires » de ses élèves 
puisque « c'est cette culture première qu'ils sont appelés à mettre à distance » (Émery-
Burneau, 2010, p. 34). Ainsi, l’enseignant qui adopte le modèle du passeur culturel 
contribue à ce que le MÉLS nomme l’approche culturelle de l’enseignement. 
2.3 L'approche culturelle à l’école 
 
L’approche culturelle de l'enseignement est une composante intrinsèque du 
Programme de formation de l’école québécoise (2002). Dans cette approche, on conçoit la 
culture à la fois comme « objet » et comme « rapport ». En effet, la culture comme objet se 
rapproche de la vision de la culture collective, où elle représente l’ensemble de notre 
héritage collectif. Elle peut alors être vue comme un objet d’enseignement et 
d’apprentissage, au même titre que l’est la grammaire, par exemple. La culture comme 
rapport apparait comme un processus dynamique qui permet au sujet, c’est-à-dire à l’élève, 
dans ce cas, de redéfinir sa place dans le monde en entrant en relation avec lui-même, avec 
les autres, avec des savoirs et avec des objets culturels (Emery-Bruneau, 2010). La culture 
comme rapport est donc davantage liée à la vision individuelle de la culture.  Falardeau et 
Simard (2007) illustrent la culture comme rapport ainsi : 
Comme le montre la figure 1, la culture peut être ainsi comprise comme un 
processus de construction et de transformation mettant en relation un individu, 
qui  comprend toujours le monde d'une certaine manière (A), avec des 
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acteurs, des  objets et des pratiques culturels (B), lesquels entrainent un 
travail d'apprentissage  conscient et volontaire (C) s'intégrant de façon créative 
à la structure de  compréhension de l'individu. De cet apprentissage 
résulte une appropriation (D)  des références de la culture seconde qui 
transforment la culture première du sujet  et son rapport au monde 
(D→A'→B'...) (p. 148) 
 
Figure 1 : Le rapport à la culture, selon Falardeau et Simard (2007) 
 
Le symbole de l'infini illustre une conception de l'apprentissage et de la culture 
comme étant « un processus dialogique continu, toujours situé dans un contexte, un 
ensemble de circonstances matérielles et relationnelles (E) » (Falardeau et Simard, 2007, p. 
149). 
Falardeau et Simard (2005) abordent aussi la question du rapport à la culture, qui 
serait davantage de l'ordre de la posture (dimension épistémique, subjective ou sociale) 
qu'un individu entretient avec la culture. Ils avancent que notre société étant organisée par 
la culture, tout individu entretient forcément un rapport à cette culture. Il reviendrait à 
l'enseignant de créer, chez ses élèves, un rapport positif à la culture littéraire afin de 
favoriser la culture comme rapport et ainsi, de faire de ses élèves des « sujets de culture » 
(Falardeau et Simard, p. 7). Dans ce sens, l'enseignant qui réussirait, par la médiation 
d’objets culturels telle une œuvre littéraire, à ce que ses élèves développent un nouveau 
rapport au monde, à eux-mêmes et aux autres atteindrait l'objectif de former des êtres 
cultivés (MELS, 2001).   
Dans le document nommé L’intégration de la dimension culturelle à l’école : 
Document de référence à l'intention du personnel enseignant (2003), on « fait état des 
multiples façons de favoriser le rehaussement culturel à l'école à partir des trois axes 
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d'intégration de la dimension culturelle: l'apprentissage et l'enseignement, le Programme de 
formation et la collaboration des partenaires culturels de l'école » (p. 1). Ces trois axes 
prônent la mise en contact des élèves avec la culture. Il faut toutefois rappeler, comme le dit 
Zakhartchouk (1999), qu’on ne cultive pas quelqu’un simplement en le mettant en présence 
d’œuvres culturelles. Il faut que chacun puisse se cultiver, ce qui implique toujours une 
appropriation personnelle, interne. En effet, on ne peut cultiver nos élèves, ils doivent se 
cultiver eux-mêmes, et le rôle du passeur culturel est précisément de leur montrer le chemin 
pour y parvenir.  
L’approche culturelle de l’enseignement ne concerne pas seulement les matières 
liées aux arts. Toutefois, il semble qu'une matière comme le français, langue 
d'enseignement, soit un lieu privilégié pour la développer. Par le contact régulier avec des 
textes littéraires, qu’il s’agisse d’extraits, d’œuvres complètes ou de sorties au théâtre, par 
exemple, ce cours est l'occasion pour l'élève de développer sa culture littéraire, de 
s'intéresser au passé et de s'ouvrir au présent, de « concevoir la culture à la fois comme un 
héritage et comme un ensemble d'expériences à vivre » (Gouvernement du Québec, 2003). 
L'axe évoquant l'apprentissage et l'enseignement, et par le fait même, l'enseignement de la 
littérature, semblent alors tout indiqués pour atteindre ces objectifs.  
Il importe maintenant de se poser des questions relatives au choix du corpus 
d’œuvres à faire lire aux élèves, ces dernières étant un outil privilégié pour favoriser 
l’approche culturelle. 
3.  CHOIX DU CORPUS : ÉLÉMENT DE PROBLÉMATIQUE 
 
Le Petit Robert (2007) définit le corpus comme étant un « ensemble fini d'énoncés 
réels réunis en vue de l'étude d'un phénomène linguistique ». Un corpus littéraire, en classe 
de français, revient donc à l’idée d’un ensemble de textes littéraires regroupés dans le but 
d’étudier un ou plusieurs thème(s), genre(s), style(s), auteur(s), époque(s), etc.  
Dans les écoles, mais aussi dans les médias, la question du « Que lire? » suscite 
souvent de vives discussions. Il n’est en effet pas rare de voir le public être questionné sur 
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ses coups de cœur littéraires ou sur les œuvres qu’il faudrait absolument lire au secondaire.2 
Un premier constat qui ressort toujours lorsqu’il est question de dresser de telles listes est la 
grande diversité des titres et des auteurs qui sont évoqués, nul ne semblant s'entendre sur 
les incontournables. 
La question reste alors entière : que faut-il faire lire aux élèves et, dans le cas qui 
m’intéresse, aux élèves du deuxième cycle du secondaire? Le ministère de l'Éducation 
devrait-il présélectionner des œuvres et obliger les enseignants à choisir parmi celles-ci 
quand vient le temps de déterminer le corpus d'un cours? La question de la prescription du 
corpus mérite qu’on s’y arrête. 
3.1 La question de la prescription d'un corpus 
 
Certains, tels Arendt (1972) et Williams (1966), prônent l'existence d’un corpus 
sélectionné, d’une liste d’œuvres dans laquelle les enseignants doivent piger, au nom de la 
transmission d’un fond culturel commun et de l'opportunité qu'elle offrirait à tous, toutes 
classes sociales confondues, d'être mis en contact avec la (même) culture. Toutefois,  
d’autres s'y opposent en voyant là une homogénéisation culturelle (Bantock, 1980, p. 52) 
ou encore en prônant les avantages de corpus différenciés adaptés aux besoins des élèves 
(Dumortier et Dispy, 2009). Ces derniers se réjouissent du « respect de leur autonomie 
professionnelle, qui leur permet de sélectionner des œuvres qu’ils jugent appropriés pour 
leurs élèves et qui correspondent à leurs propres intérêts » (p. 32). Cette deuxième position 
est celle qui me parait préférable pour favoriser le passage de la culture première à la 
culture seconde, car pour contribuer significativement à la culture littéraire des élèves, 
l’enseignant est le mieux placé pour savoir quelles œuvres peuvent résonner avec leur 
culture première. 
                                                          
2 Pensons notamment à Pierre Foglia, dans La Presse (La liste mon vieux, une dernière, 3 mars 2015), qui a eu 
l'idée de dresser la liste des cent romans préférés de ses lecteurs et qui a recensé 13 497 titres différents. 
Pensons aussi à l'émission de radio de Radio-Canada nommée Plus on est de fous, plus on lit, où on 
demandait aux auditeurs de répondre à la question Que devraient lire les jeunes au secondaire? Notons au 
passage la présence de deux titres communs dans le top 10 de ces deux palmarès : 1984, de George Orwell, et 
L'étranger, d'Albert Camus. 
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Sans aller jusqu’à prescrire un corpus obligatoire, des pistes quant aux critères de 
sélection du corpus existent et sont les bienvenues.  
3.2 Le rappel des critères de sélection dans les prescriptions ministérielles 
 
Il faut d’abord rappeler que le MÉLS accorde une grande liberté aux enseignants de 
français, ne les soumettant pas à une liste d’œuvres préétablies à partir de laquelle ils 
doivent faire leurs choix. Il leur fourni plutôt, sous forme de tableau, des repères et certains 
critères de sélection à respecter pour effectuer la sélection du corpus (Annexe A). Parmi ces 
critères se trouve d’abord la question de la « qualité au regard de la langue, de la 
consistance du récit, de la construction narrative, du traitement thématique, du traitement 
des valeurs et de la créativité » (p. 31). La notion de « qualité » n’est toutefois pas définie, 
ce qui laisse une certaine place à la subjectivité des enseignants, ce qui peut être considéré 
de qualité pour l’un pouvant ne pas l’être pour l’autre. Dans ce sens, les connaissances 
littéraires de chacun n’étant pas nécessairement équivalentes, on peut supposer que les 
jugements quant à la qualité d’une œuvre littéraire peuvent différer largement. Vu sous cet 
angle, ce critère de sélection est peu contraignant pour les enseignants et participe à l’idée 
qu’ils peuvent faire leurs choix très librement. 
Le MELS fait ensuite ressortir l’intérêt et la pertinence de l’œuvre au regard de ces 
possibilités pédagogiques : la mise en relation avec d’autres œuvres littéraires, avec des 
textes courants et avec des expériences culturelles; la mise en évidence de similitudes et de 
contrastes (genre, thématique, réalité évoquée, choix de narrateur, caractérisation des 
personnages, etc.); la mise en évidence de particularité (procédés linguistiques et textuels, 
repères culturels).  Ce critère n’est pas sans rappeler la deuxième finalité de l’enseignement 
de la littérature relevées par Richard (2004),  celle d'ordre esthético-culturel, qui valorise le 
développement de connaissances dans le champ et la théorie littéraires. 
Le dernier critère mentionné concerne la diversité et la complexité des défis posés 
aux élèves. Sont alors évoqués les multiples possibilités d’interprétation, l’intertextualité, la 
résonance de l’œuvre, la profondeur psychologique des personnages, l’ouverture à d’autres 
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cultures, la diversification des regards sur le monde, la sollicitation des repères culturels 
constitués dans différentes disciplines, la portée philosophique, etc. Encore une fois ici, on 
ne mentionne pas quel est le niveau de complexité attendu ni jusqu’où le défi de lecture 
peut être poussé, ce qui laisse sous-entendre que le MÉLS ne semble pas vouloir donner de 
précisions en ce qui concerne les critères d’exclusion potentiels et qu’il s’en tient à des 
recommandations assez générales sur la sélection des œuvres.  
Par ailleurs, dans un ouvrage consacré à l’enseignement de la littérature au 
secondaire et au collégial, Lecavalier et Richard (2010) identifient eux aussi certains 
critères de sélection. On y suggère de choisir des œuvres raisonnablement exigeantes, 
communes à tous les élèves, entières (par opposition, par exemple, aux extraits présents 
dans les manuels), bien maîtrisées par l’enseignant, adaptées pour le cinéma ou pour l’école 
et pour finir, des œuvres que les élèves pourront relier à leur culture, ce qui renvoie à l’idée 
de culture première de l’élève. 
Certains chercheurs se sont eux aussi penchés sur la question du choix du corpus, 
non pas dans le but d’en faire des recommandations comme le MELS ou Lecavalier et 
Richard (2010), mais dans celui d’en apprendre davantage sur les pratiques des enseignants 
d’ici et d’ailleurs dans la francophonie. 
3.3 Les critères de sélection d’œuvres littéraires d’enseignants 
 
Beaucoup de chercheurs (Veck, 1994; Lebrun, 2004; Olivier, 2009; De Beaudrap, 
2004), au Québec comme en France et en Belgique, se sont penchés sur les intérêts et les 
pratiques de lecture des élèves et des enseignants, mais peu ont eu pour objet d’étude la 
pratique des enseignants quant à la sélection du corpus. Celle qui semble la plus 
intéressante dans le cadre de cette recherche est celle qui a été menée par Dezutter et son 
équipe, au Québec, à partir de 2003, auprès de 634 enseignants du primaire et du 
secondaire, car elle a entre autres permis d’identifier divers critères de sélection des œuvres 
complètes et diverses difficultés en lien avec la sélection des œuvres.  
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Les critères de sélection (Dezutter, 2007) qui ont été identifiés sont les suivants, en 
ordre d’importance :  
- l’influence de la lecture de l’œuvre sur le plaisir et l’intérêt des élèves; 
- l’influence de la lecture de l’œuvre sur le plaisir et l’intérêt de l’enseignant; 
- l’importance de l’œuvre en regard d’une culture littéraire de base; 
- les contraintes matérielles (le coût, le nombre suffisant); 
- les liens possibles avec d’autres disciplines; 
- les liens possibles avec l’actualité. 
Dans une recherche menée en Belgique par Lafontaine (2002), le critère de sélection 
le plus important diffère légèrement : c’est plutôt le plaisir de l’enseignant qui sort premier.  
Lafontaine affirme à cet égard que le plaisir, qui doit être initialement ressenti par 
l’enseignant, puis transmis à ses élèves, est toujours mentionné comme étant la principale 
préoccupation des enseignants. On peut toutefois constater que le plaisir des élèves reste 
aussi fort important lorsqu’il ajoute que « les professeurs proposent à lire des œuvres dont 
ils pensent qu’elles pourraient intéresser leurs élèves, ou leur plaire, faisant en quelque 
sorte de l’objectif "développer ou maintenir le goût/l’intérêt pour la lecture" l’une de leurs 
priorités » (p. 186).  
Les enseignants font alors face à une difficulté de taille : trouver des œuvres qui 
répondront le mieux possible au critère de sélection lié au plaisir de l’élève, car il n’est pas 
facile de savoir d’avance ce qui sera aimé des élèves et si oui ou non, telle œuvre favorisera 
le plaisir de lire. Dans ce sens, Clermont et Lepaux (2007) soulignent qu’un lien existe 
entre difficulté de compréhension et intérêt des élèves, ce qui pousse à croire que pour être 
aimé, le texte se doit d’être accessible aux yeux des élèves et de présenter un niveau de 
difficulté modéré.  
Dans une étude menée en Belgique par Hubert (2010) portant sur ce que les futurs 
enseignants de français âgés de 21 à 31 ans ont lu pendant leurs années d’étude, on relève 
que ce qui leur déplaisait le plus dans la lecture littéraire lorsqu’ils étaient lycéens étaient 
essentiellement les longues descriptions, les styles d’écriture « compliqués » et les histoires 
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trop longues  « qui n’avancent pas ». Puisque pour les enseignants, le plaisir des élèves est 
central, est-ce à dire que ces futurs enseignants auront tendance à exclure de leur corpus les 
œuvres contenant les caractéristiques qu’ils n’aimaient pas autrefois? D’autres chercheurs 
(De Beaudrap, 2004; Rouxel, 2010) avancent pour leur part que les enseignants mettent 
d’abord à l’étude ce qu’ils ont eux-mêmes, à priori, aimé lire et que leurs choix 
pédagogiques sont dans la continuité de leur propre formation scolaire. À cet égard, Émery-
Burneau (2010) ajoute que les étudiants québécois en enseignement du français sont « des 
héritiers qui reproduisent les représentations sociales du milieu social et scolaire dans 
lesquels ils ont évolué » et qu’« ils sont porteurs des conceptions de l’enseignement des 
textes littéraires et des pratiques des enseignants qui ont marqué leur parcours scolaire » (p. 
37). À la lumière de ces propos, on peut constater que les enseignants participent 
grandement à la stabilisation des corpus et à leur légitimation, puisque leurs choix, 
visiblement, ont des conséquences sur ceux des enseignants en devenir. 
Par ailleurs, Fourtanier (2004) affirme aussi que des stagiaires sondés avancent 
qu’ils éviteraient « les livres dont la lecture est trop complexe pour les élèves » (p. 5). Les 
enseignants ont-ils tendance à faire rimer facilité avec plaisir en alimentant  
presqu’exclusivement les élèves de leurs préférences? Veck (1994) répond à cette question 
par l’affirmative : 
Il apparait fortement que l’œuvre « enseignable » ne doit pas être trop longue ni 
trop difficile ; cette seconde caractéristique d’ordre général peut se préciser 
ainsi : sa langue, son style, son vocabulaire ne doivent pas dérouter les élèves. 
[…] l’œuvre idéale (sa forme, son contenu) se caractérise par le plus petit écart 
possible avec les habitudes (de lecture mais aussi bien intellectuelles) attribuées 
aux élèves. Il apparait que rien ne doit offrir de résistance, ou choquer […]. Le 
corpus ainsi compris tend à ses lecteurs les images d’un miroir sans surprise, où 
ils se retrouvent dans tous les sens du terme (p. 86).  
À ces différents obstacles identifiés par Veck s’ajoutent divers critères identifiés par 
Fourtanier (2004) auprès de stagiaires sondés, qui souhaitent éviter les ouvrages à caractère 
trop polémique (abordant des thèmes comme le racisme, la pédophilie, les sectes, la 
religion, l’érotisme ou l’horreur), des ouvrages à médiocrité supposée (comme ceux de 
Stephen King), les ouvrages aux stéréotypes repérés (comme les romans Harlequin), les 
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ouvrages dont ils n’aiment pas le style et les non classiques (p. 5). On ne dit toutefois pas 
pourquoi ces stagiaires ont l’intention d’exclure les œuvres présentant ces caractéristiques, 
mais on peut se douter que leurs motivations dépassent la question de leur propre plaisir ou 
de celui de leurs élèves. 
Le troisième critère identifié par Dezutter (2007), soit l’importance de l’œuvre en 
regard d’une culture littéraire de base, n’est pas étranger aux prescriptions ministérielles 
relatives à la culture dont il a été question plus tôt, signe que les enseignants accordent 
réellement de l’importance à l’acquisition d’un bagage culturel, bagage littéraire de 
surcroit. Il s’associe aussi à la finalité d’ordre esthético-culturel de l’enseignement de la 
littéraire identifiée par Richard (2004). Il reste toutefois « à vérifier ce que chacun entend 
par "culture littéraire de base" » (Dezutter, 2005, p. 84). On peut supposer que cela 
implique de permettre aux élèves de découvrir des auteurs marquants qui sont représentatifs 
d’une époque, d’un courant littéraire ou d’un genre, et d’acquérir quelques connaissances 
générales sur la littérature. Mais étant donné l’étendue des possibilités et la nature 
subjective de ce que l’on peut juger incontournable, il apparaît que cette culture littéraire de 
base acquise au secondaire n’est pas la même pour tous les élèves, que « [l]a sélection 
aboutit à des choix extrêmement différents d’un lieu à l’autre, ce qui ne rend pas possible à 
l’heure actuelle la construction de repères culturels communs à travers la lecture d’œuvres 
littéraires » (Dezutter, 2005, p. 85). 
On peut observer qu’à travers ces critères de sélection et les quelques critères 
d’exclusion évoqués qu’il y est parfois question de l’élève, de ses intérêts, de son plaisir, 
des multiples apprentissages qu’il peut réaliser; parfois question de l’enseignant, de ses 
connaissances, de ses goûts, et parfois question de société, de culture, de rapport au monde. 
Quel pôle doit-on favoriser quand vient le moment de sélectionner le corpus : l’élève, 
l’enseignant ou la société? Dufays, Gemenne et Ledur (2005) répondent qu’il serait 
dangereux d’en absolutiser un au détriment des deux autres, « car ils s’équilibrent, se 
contrôlent mutuellement. Par exemple, si seul prévaut le premier pôle, on tombe dans une 
dérive démagogique qui enferme les élèves dans leur culture de départ, ne les aide en rien à 
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progresser, ce qui contredit la notion même d’enseignement » (p. 156) et aussi celle de 
passeur culturel (Zakharchouk, 1999). 
Au final, on peut voir que les pratiques des enseignants, bien qu’en émergent certains 
critères de sélection qui semblent faire l’unanimité, mènent à une sélection fort variée 
d'œuvres littéraires. Cette sélection ne se fait toutefois pas sans heurts, les enseignants 
faisant face à des obstacles qui transforment le fait de choisir une œuvre en un défi de taille. 
Un panorama des œuvres sélectionnées au Québec et ailleurs dans la francophonie 
sera maintenant présenté, ce qui permettra de voir comment se manifestent les pratiques 
enseignantes quant à la sélection des titres et du genre littéraire des œuvres.  
3.3.1 Le panorama des œuvres sélectionnées 
 
Au Québec, un des éléments qui ressort de la recherche de Dezutter (2005) concerne 
la très vaste étendue, le grand éclatement du corpus.  En effet, 1024 titres de 593 auteurs 
différents ont été cités par 634 enseignants différents, ce qui indique qu’il n’existe 
visiblement pas de consensus quant aux œuvres incontournables qui devraient constituer la 
base d’un fonds littéraire commun. On peut noter que les deux auteurs les plus cités sont 
des écrivaines québécoises, Michèle Marineau et Dominique Demers, qui publient de la 
littérature jeunesse comme des romans grand public, ce qui explique en grande partie, selon 
Dezutter (2012), leur présence en tête du palmarès établi pour l’ensemble du secondaire. Ce 
dernier ajoute qu’« au second cycle du secondaire, la proportion d’auteurs québécois 
diminue (de 67,4% au premier cycle à 43,8%), laissant plus de place à la littérature 
francophone hors Québec et aux œuvres traduites » (Ibid, p. 117). Les titres les plus lus 
concordent d’ailleurs avec ces chiffres, les six premiers du palmarès étant Des souris et des 
hommes de John Steinbeck, Le parfum de Patrick Süskind, C’est pas moi, je le jure! de 
Bruno Hébert, Les Dix petits nègres d’Agatha Christie,  L’alchimiste de Paulo Coelho et La 
vie devant soi de Romain Gary. Par ailleurs, tout cycle confondu, les deux romans en tête 
de liste sont Le Petit Prince et La route de Chlifa, qui ne sont imposés que par 1,1% des 
enseignants. Ces titres les plus populaires sont aussi des œuvres contemporaines.  
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En regard de la grande diversité des œuvres lues par les élèves québécois, la liberté 
offerte aux enseignants par les devis ministériels apparait comme étant pleinement 
exploitée. 
En France, une étude menée par de Beaudrap (2004) auprès d’étudiants en lettres 
qui se destinent vers l’enseignement du français semble indiquer que malgré la variété 
d’auteurs cités lorsqu’on les invite à en nommer cinq sur lesquels ils se sentiraient à l’aise 
pour mener une lecture avec des élèves, un auteur fait consensus : Molière. Dix ans plus tôt, 
Manesse (1994), en posant une question équivalente aux enseignants, relevait la même 
prédominance pour ce dramaturge du XVIIe siècle et affirmait qu’il étant frappant de voir, 
pour chacune des classes du collège, Molière arriver en tête de liste des auteurs étudiés. 
Ce qui ressort des études de Beaudrap (2004) et de Manesse (1994) est la présence 
d’un noyau fort d’auteurs qui semblent indémodables puisque toujours présents dans la liste 
des auteurs les plus étudiés. Parmi les plus populaires de trouvent Racine, Voltaire, Zola, 
Maupassant, Flaubert et Camus. C’est d’ailleurs la conclusion à laquelle en arrive Olivier 
(2009), après avoir analysé en partie les résultats d’une enquête menée en 2006 par le 
Centre de didactique de la littérature de l’université de Grenoble. Elle affirme alors ceci : 
« Les professeurs prescrivent en grande majorité à leurs élèves des auteurs et des œuvres 
considérés comme des classiques, du XVIIe au XXe siècle notamment, pour les œuvres 
intégrales et les extraits courts, ces titres se trouvant pour leur grande majorité sur les listes 
officielles» (p. 139). 
Bref, comme on a pu le voir plus tôt, la grande variété de titres présentés aux élèves 
québécois n’est pas étrangère à la liberté offerte aux enseignants par les prescriptions 
ministérielles. On a pu voir que seules deux auteures sortent du lot (Marineau et Demers), 
deux Québécoises encore vivantes, ce qui peut s’expliquer par les exigences ministérielles 
de présenter au moins 10 œuvres littéraires narratives au premier cycle du secondaire dont 
la moitié doivent être issues du Québec (Ministère de l’Éducation, 2006), et d’en présenter 
au moins 15 au deuxième cycle, dont 8 québécoises (MÉLS, 2009). En France, les auteurs 
les plus nommés constituent un noyau de Français appartenant maintenant à l’histoire 
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littéraire, puisque morts depuis longtemps. Les prescriptions ministérielles précises, qui 
mettent surtout de l’avant les auteurs français et qui imposent, par exemple, l’étude d’une 
tragédie ou d’une comédie classique du  XVIIe siècle, font en sorte qu’il n’est pas étonnant 
de voir Molière revenir aussi souvent. 
Ce panorama des œuvres sélectionnées sera maintenant poursuivi sous l’angle des 
principaux genres littéraires apparaissant au corpus. 
3.3.2 Les genres 
 
Un genre littéraire est une catégorie de texte possédant des particularités 
caractéristiques, identifiables aussi bien sur les plans structurel que thématique (Lits, 1999). 
Par exemple, quand on pense à de grands genres littéraires, on peut penser au roman, au 
texte dramatique (théâtre), à la poésie, à la nouvelle littéraire ou à la bande dessinée. Ces 
genres se divisent également en sous-genres : le roman policier, le roman de science-
fiction, le roman historique et le roman noir étant quelques exemples. Aussi, comme la 
définition initiale le soulève, des thèmes s’associent souvent à ces sous-genres, la violence 
et à la sexualité s’alliant par exemple au roman noir et les avancées scientifiques et le futur 
à la science-fiction. Il importe d’ailleurs de rappeler que la barrière entre les genres n’est 
pas toujours étanche : difficile de trancher, parfois, entre le court roman et la longue 
nouvelle, par exemple. 
Le genre des œuvres littéraires composant les corpus, selon ce que rapportent les 
recherches consultées, est aussi révélateur des habitudes des enseignants et de leurs critères 
de sélection. En effet, en France, on ne peut que remarquer la dominance du genre narratif 
(du roman) dans les œuvres complètes mises à l’étude et la faible représentation de la 
poésie (Olivier, 2009). Les romans policiers, d’aventures et fantastique ressortent comme 
étant les plus appréciés lorsqu’il est question des lectures personnelles des élèves (Baudelot 
et Cartier, 1998) et on peut voir que les lectures scolaires suivent cette tangente, indiquant 
encore une fois l’importance accordée critère de sélection lié au plaisir de lire des élèves. 
Au Québec, le roman domine aussi largement et les enseignants optent le plus souvent pour 
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des genres censés rejoindre les goûts de leurs élèves, ceux-ci préférant, comme leurs 
compatriotes français, les récits axés sur le suspense (roman fantastique, policier ou 
d’aventures) (Dezutter, 2012; Lebrun, 2004).  
Il faut toutefois noter que certains classiques, y compris les œuvres de Molière, 
apparaissent aussi parmi les lectures favorites des jeunes et donc, qu’il n’y aurait pas 
nécessairement de cloisonnement entre « la lecture qui vaudrait pour l’école et celle qui 
vaudrait pour soi » (Baudelot et Cartier, 1998).  
La littérature de genre (science-fiction, fantastique, fantasy ou policier) est aussi 
privilégiées par les professeurs qui enseignent à des étudiants au lycée professionnel, en 
France, c’est-à-dire à ceux se dirigeant vers un métier et qui, apparemment, démontrent 
moins d’intérêt et de motivation face à la lecture (Belhadjin, 2009). Selon cet auteur, ces 
genres réfèrent à des univers déjà bien connus par les étudiants et donc, à leur culture 
première, puisqu’ils correspondent aux mondes fictionnels présents dans de nombreux 
films et jeux vidéo populaires. Les stéréotypes très marqués les composant facilitent alors la 
lecture des étudiants, qui voient leurs hypothèses de lecture et leurs attentes confirmées et 
satisfaites (Belhadjin, 2009).  Cela porte à croire que le genre des œuvres est pris en 
considération par les enseignants quand vient le temps de composer le corpus d’un cours et 
qu’il peut avoir un impact direct sur la motivation et le plaisir de lire de l’élève, surtout 
quand ce genre fait appel à la culture première de l’élève. 
D’autre part, contrairement à la poésie, la littérature jeunesse a pris une certaine 
expansion dans les corpus, surtout au Québec. Alors qu’elle en fut longtemps presque 
absente (Bishop, 2007), la voilà qui « occupe une place de droit, étant définie comme une 
littérature à part entière » (p. 24). Lebrun (2004) va dans ce sens en disant que depuis les 
années 90, la production de littérature jeunesse s’est accrue et diversifiée. Il reste toutefois 
intéressant de remarquer qu’en France, la place accordée à celle-ci par les enseignants 
semble moins importante que celle qui lui est offerte au Québec et que les grands classiques 
tels les fables de Lafontaine, les contes de Perreault ou les romans de Jules Vernes lui sont 
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encore souvent préférés. Les contraintes ministérielles françaises plus resserrées peuvent 
sans doute expliquer cet écart. 
Bref, à la lumière des principaux critères de sélection identifiés par les chercheurs 
d’ici et d’ailleurs, soit le plaisir de lire des élèves et des enseignants et le développement 
d’une culture littéraire de base, on peut remarquer que le roman est de loin le genre le plus 
étudié, que le texte dramatique occupe également une place de choix et que petit à petit, la 
littérature jeunesse fait elle aussi son chemin dans les corpus. On peut aussi remarquer 
l’absence récurrente de la poésie, par exemple, dans les titres les plus lus (Baudelot et 
Cartier, 1998), ce qui, encore une fois, pousse à se demander si les enseignants, outre leurs 
critères de sélection, n’auraient pas aussi certains critères d’exclusion les menant à ne pas 
mettre au corpus certains auteurs et certains genres.  
4. PROBLÈME DE RECHERCHE 
 
Dans la mesure où le MÉLS encourage grandement les enseignants à privilégier leur 
rôle de passeur culturel afin d'aider leurs élèves à accéder à une culture seconde; dans la 
mesure où la littérature est un outil privilégié pour y arriver; dans la mesure où tout type 
d'enseignant souhaite trouver des textes littéraires qui sauront lui convenir et convenir à ses 
élèves; dans la mesure ou diverses finalités de l'enseignement de la littératures existent; 
dans la mesure où les enseignants du Québec sont libres de sélectionner les œuvres qu'ils 
mettront au programme, la question du choix du corpus s'avère fort importante.   
Si les critères de sélection des enseignants ont déjà été identifiés par Dezutter (2007) 
(le plaisir et l’intérêt des élèves, de l’enseignant et l’importance de l’œuvre en regard d’une 
culture littéraire de base étant au premier rang), on ne sait par ailleurs presque rien des 
critères d’exclusion des enseignants, outre quelques critères identifiés par Fourtnanier 
(2004) auprès de stagiaires. Il semble toutefois fort intéressant de se pencher sur le sujet, 
car sélectionner des œuvres, c’est aussi rejeter, exclure, départager. Ainsi, certains 
enseignants considèrent-ils certains auteurs, certains genres, certains thèmes comme 
n'appartenant pas à la culture seconde à laquelle l'élève devrait accéder? Selon eux, certains 
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titres vont-ils à l'encontre des finalités de l'enseignement de la littérature évoquées par 
Richard (2004), certains titres vont-ils à l'encontre du type d'enseignant qu'ils sont, qu’ils 
valorisent? 
La question suivante reste donc entière : outre les critères de sélection dont les 
enseignants se servent pour choisir les œuvres littéraires à étudier en classe, quels sont les 
critères d’exclusion qui guident aussi leur sélection?  
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DEUXIÈME CHAPITRE : MÉTHODOLOGIE DE RECHERCHE 
 
Pour identifier les critères d'exclusion des œuvres du corpus des enseignants, j’ai 
choisi de mener un projet de recherche de nature qualitative en sondant des enseignants. 
Pour expliquer ce choix méthodologique, le devis de recherche sera d'abord présenté. 
Seront ensuite abordées les questions de la collecte des données puis de la méthode 
d'analyse des résultats, soit l'analyse thématique. 
1. ENQUÊTE QUALITATIVE PAR QUESTIONNAIRE 
 
De prime abord, une recherche qualitative a pour but de mieux comprendre une 
situation humaine et sociale (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004). Dans ce type de recherche, le 
chercheur exploite des instruments de collecte qui sont utilisés et conçus pour recueillir des 
données qualitatives (des témoignages, par exemple), données qui sont ensuite analysées de 
manière à en extraire du sens. La position du chercheur est donc interprétative et vise « la 
compréhension et l’interprétation des pratiques et des expériences plutôt que la mesure de 
variables à l’aide de procédés mathématiques » (Paillé et Mucchielli, 2008, p. 9). 
Mon projet de recherche est de nature qualitative puisqu’il « vise à atteindre une 
meilleure compréhension et à découvrir le sens donné à [un] phénomèn[e] particulie[r] par 
les personnes qui les vivent » (Fortin, 2010, p. 11), soit l’exclusion d’œuvres littéraires par 
les enseignants de français du secondaire. 
Pour ce faire, l'enquête par questionnaire est apparue comme étant le devis de 
recherche le plus approprié, car elle « présente une facilité et une rapidité de passation lui 
permettant d'être administré à un nombre [...] important de personnes » (Le Roy et 
Pierrette, 2012). De plus, elle convient particulièrement bien à l'étude de phénomènes 
collectifs, tel un comportement de travail (Javeau, 1992), ce que l'on pourrait ici ramener à 
la sélection des œuvres par les enseignants. L’enquête par questionnaire vise d'ordinaire à 
recueillir des données tels des faits et des jugements subjectifs, mais « la réponse 
recherchée est idéalement celle qui, à  travers la subjectivité des individus (et même parfois 
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à l'insu de leur conscience réfléchie) exprime directement ou indirectement (mais toujours 
de la manière la plus exacte, la plus utile et la plus utilisable possible) le phénomène social 
que l'on veut connaître ou comprendre » (Mucchielli, 1993, p. 8). Cette méthodologie doit 
tenir compte de la population à sonder, de la constitution de l’échantillon et des diverses 
étapes de la constitution d’un questionnaire.  
1.1 La population cible 
 
Dans le cadre d'une recherche, la population cible est « l'ensemble des personnes qui 
satisfont aux critères de sélection définis d'avance et qui permettent de faire des 
généralisations » (Fortin, 2010, p. 225) afin d'obtenir des réponses à la question de 
recherche. Pour cette recherche, la population cible correspond à tous les enseignants de 
français du deuxième cycle du secondaire des écoles privées du Québec et répond donc aux 
quatre caractéristiques suivantes : enseigner le français, enseigner au deuxième cycle du 
secondaire, enseigner dans une école privée et enseigner au Québec.  
Dans un premier temps, le fait de sonder exclusivement des enseignants de français 
est essentiel, la description de leurs pratiques quant aux critères d'exclusion des œuvres du 
corpus étant l'objectif de la recherche. Les enseignants d'autres matières ne sont donc pas 
concernés par les enjeux qui m’intéressent. 
Dans un deuxième temps, s'il a été décidé de restreindre la population cible aux 
enseignants des écoles privées, c'est essentiellement parce qu'ils ne font pas face aux 
mêmes contraintes matérielles que les enseignants des écoles publiques. Ils sont 
effectivement libres, années après années, de mettre sur la liste des effets scolaires les 
œuvres de leur choix3, ce qui permet d'accéder plus aisément à leurs véritables critères 
d'exclusion. Dans le secteur public, les enseignants doivent harmoniser leurs choix avec les 
titres disponibles à la bibliothèque scolaire. La contrainte est d'autant plus grande s'ils 
                                                          
3
 Tout dépendant des écoles, certaines règles peuvent toutefois exister par rapport au renouvèlement des 
œuvres. Par exemple, un titre pourrait devoir rester au corpus pendant un certain nombre d’années pour que 
les livres puissent être revendus par les parents ou encore, qu’ils puissent servir à un frère ou à une sœur plus 
jeune. 
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souhaitent faire lire la même chose à tous leurs élèves, puisque les séries de romans se font 
plutôt rares dans ces bibliothèques et le budget de l’école ne permet que rarement leur 
renouvèlement. Certains critères d'exclusion étant à la base différents pour les enseignants 
du public et du privé (par exemple, tout livre n'étant pas disponible en série est exclu), le 
milieu privé a donc été choisi puisqu’il donnait accès une pratique plus libre, les 
enseignants ne butant pas dès le début du processus de sélection sur des contraintes 
matérielles.  
Une seconde raison m'ayant poussée à me concentrer sur le privé est qu'il s'agit de 
mon milieu de travail et que j’ai pu y remarquer une grande diversité au niveau des 
pratiques quant à la sélection d’œuvres littéraires chez les enseignants, diversité qui m'a 
interpelée étant donné son impact, entre autres, sur les élèves (réception de l'œuvre, 
résultats scolaires), sur le travail des enseignants (activité d'apprentissages, évaluations, 
rapports entre collègues, etc.) ainsi que sur différents acteurs liés à l’école (les parents, les 
membres de la direction). 
Dans un troisième temps, le choix du deuxième cycle (3e, 4e et 5e secondaire) 
s'explique lui aussi par ma pratique et non par le fait qu’une recherche semblable sur le 
premier cycle (1re et 2e secondaire) n’aurait pas été digne d’intérêt. Au cours des dernières 
années, j'ai surtout été appelée à enseigner en 4e et en 5e secondaire et puisque je voulais 
que cet essai professionnel soit lié à mes expériences antérieures, ce sont ces niveaux qui 
ont été ciblés. Il faut également, dans le cadre d’un essai professionnel, restreindre 
l’ampleur du travail de recherche. 
Dans un quatrième temps, l'idée de m'intéresser aux enseignants du Québec 
s'explique par le désir d'en savoir plus sur les pratiques des enseignants d'ici, qui 
représentent mes collègues et mes futurs collègues, en regard des indications ministérielles 
qui leur sont prescrites dans le Programme de formation de l'école québécoise (2002). 
Pour solliciter la population cible, étant donné qu'il n'existe pas de liste exhaustive 
des enseignants de français du deuxième cycle des écoles privées du Québec, mais qu'une 
liste des écoles privées du Québec est disponible sur le site Internet de la Fédération des 
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établissements d’enseignement privés (FÉEP), un premier courriel a d'abord été envoyé 
dans 68 des quelque 140 écoles secondaires du Québec4 afin de présenter le projet de 
recherche aux membres de la direction. Le but était aussi de leur annoncer la venue 
prochaine d'un questionnaire en ligne et de réclamer leur aide afin de transmettre 
l'invitation à le compléter à leurs enseignants de français du deuxième cycle.  
Environ deux semaines plus tard, un message contenant le lien menant au 
questionnaire en ligne a été transmis à la dizaine d'écoles m'ayant donné une réponse 
positive ainsi qu'à celles n'ayant rien répondu. Les écoles ayant décliné l’invitation n’ont 
plus été sollicitées. Au total, 61 personnes ont répondu à l’appel et ont participé au sondage. 
Ces personnes constituent ce que Fortin (2010) nomme la population accessible, c'est à dire 
la portion de la population cible qui a été atteinte. De cette population accessible, un 
échantillon de 30 répondants a été sélectionné. 
1.2 L’échantillon 
 
Fortin (2010) définit un échantillon comme étant « [...] une fraction ou un sous-
ensemble d'une population sur laquelle porte l'étude. Il doit être, autant que possible, 
représentatif de cette population [...] » (p. 226). Plusieurs méthodes d'échantillonnage 
existent, et dans cette recherche, celle ayant été privilégiée est une méthode non-
probabiliste (Gauthier, 2003; Fortin, 2010) nommée l'échantillonnage par choix raisonné. 
On la dit non-probabiliste puisque l'échantillon n'est pas constitué aléatoirement. 
L'appellation « choix raisonné » s'explique par le fait que des critères précis (on verra 
lesquels plus bas) ont été choisis afin de constituer l'échantillon. Idéalement, un 
échantillonnage par quotas aurait été privilégié, puisque ce dernier permet de s'assurer que 
les sous-groupes sélectionnés dans l'échantillon sont « représentées dans des proportions 
identiques à celles qui existent dans la population » (Fortin, p. 235, 2010). Toutefois, des 
statistiques exactes (âge, sexe, nombre d’années d’expérience, etc.) de cette population 
                                                          
4 Certaines écoles furent exclues, telles les écoles accueillant exclusivement des élèves du premier cycle du 
secondaire, des élèves handicapés ou encore des écoles à vocations particulières (religieuses, ethniques, 
linguistiques). 
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cible n'existent pas. J’ai donc dû créer un échantillon qui, à défaut de représenter, toutes 
proportions gardées, l'ensemble des caractéristiques de la population cible, reste le plus 
diversifié possible. Plus précisément, il s'agit d'un échantillonnage à choix raisonné à 
variation maximale, qui consiste à sélectionner des cas susceptibles de montrer l'étendue de 
la variation du phénomène à l'étude (Fortin, 2010). L'échantillon est ainsi composé 
d'enseignants des deux sexes, de toutes les tranches d'âge et d'expérience et de tous les 
niveaux du deuxième cycle. 
Il a été décidé dès le départ que l'échantillon serait composé de 30 répondants. Ce 
choix a été fait d'une part parce que plusieurs chercheurs dont Javeau (1992) ainsi que Le 
Roy et Pierrette (2012) s'entendent sur le fait que pour qu'un échantillon soit représentatif, il 
doit contenir au moins 30 individus. J’ai aussi pris en compte qu'en recherche qualitative, il 
s'agit surtout d'obtenir un échantillon qui représente bien le phénomène à l'étude dans un 
contexte particulier (Fortin, 2010), et non un échantillon de très grande taille. J’ai d’ailleurs 
pu constater que la taille de l’échantillon permet d'obtenir des résultats crédibles et 
d'atteindre la saturation des données (Fortin, 2010; Van der Manen, 2004). Cela revient à 
dire qu’un échantillon plus grand n’aurait pas nécessairement fourni de réponses plus 
pertinentes ou différentes de celles qui ont été obtenues. La figure suivante indique les 
diverses caractéristiques de l’échantillon.  
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Figure 2 : Caractéristiques de l’échantillon 
Pour sélectionner les 30 répondants (sur les 61 ayant participés au sondage) les plus 
susceptibles de montrer l'étendue de la variation du phénomène que je souhaitais étudié, les 
questionnaires incomplets ont d’abord été exclus. Il en est resté 48. Puis, à l’aide des 
informations personnelles des répondants, soit celles permettant d'identifier leur sexe, leur 
nombre d’années d’expérience, leur âge et le(s) niveau(x) au(x)quel(s) ils enseignent, des 
sous-groupes ont été créés. 
Le premier sous-groupe à avoir été créé est celui basé sur le sexe des répondants. Il 
a alors été possible de voir que 5 hommes et 33 femmes avaient complété le questionnaire 
dans son entièreté, proportion qui n’est pas sans rappeler la dominance du sexe féminin 
chez les enseignants du secondaire. Dans l'optique où je voulais que l'échantillonnage soit 
le plus diversifié possible et donc, qu'il comprenne des hommes aussi bien que des femmes, 
il a été décidé que ces 5 hommes feraient partie de l'échantillon. Il restait donc 25 
répondants à sélectionner. 
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J’ai alors créé un deuxième sous-groupe en me basant sur le nombre d'années 
d'expérience des 33 répondants restant (toutes des femmes). J’ai choisi ce critère plutôt que 
leur âge où le niveau auquel ils enseignent parce que j’ai pu remarquer une répartition à peu 
près égale dans les différentes strates de réponses possibles : 0 à 5 ans, 6 à 10 ans, 11 à 15 
ans, 16 à 20 ans et plus de 20 ans. Ainsi, toujours dans le but de respecter les concepts 
relatifs à l'échantillonnage à variation maximale (Fortin, 2010), j’ai fait en sorte que les 25 
répondants qui constitueraient le reste de l’échantillon soient également répartis dans ces 
strates (5 répondants par strate). Si l'on jette un regard au nombre total de répondants par 
strate (Figure 2) on peut toutefois remarquer qu'il n'est pas identique. Cela s'explique par le 
fait que les 5 hommes, eux, n'ont pas été sélectionnés en fonction de leur expérience, ce qui 
déséquilibre légèrement chacune des strates.  
Il importe aussi de mentionner que certaines tranches d’âge étaient à la base 
surreprésentées dans l’ensemble de répondants (les 31-40 ans et les 41-50 ans) ou sous-
représentées (les 51-60 et les 60 ans et plus), tout comme certains niveaux (la 4e et la 5e 
secondaire l’emportant sur la 3e), ce qui explique leur représentation plus ou moins 
marquée parmi les 30 répondants sélectionnés. Aussi, le fait que l'âge des répondants ne 
soit pas uniformément réparti peut s'expliquer de diverses manières, mais je ne peux ici que 
formuler des hypothèses. Il y a peut-être simplement plus d'enseignants de ces tranches 
d'âges dans la population cible, ou bien peut-être s'intéressent-ils plus à la question de 
recherche. Le hasard ne peut non plus être exclu.  
2.  OUTIL DE COLLECTE DES DONNÉES : LE QUESTIONNAIRE 
 
Un devis de recherche comme une enquête par questionnaire nécessite évidemment 
la création d'un instrument de collecte permettant d’obtenir des données capables d’éclairer 
la question de recherche. La conception d’un questionnaire a donc nécessité une attention 
particulière, car  « contrairement à certaines idées et pratiques trop répandues, la rédaction 
d'un questionnaire est un travail de longue haleine, qui réclame beaucoup de soin et de 
compétence professionnelle » (Javeau, 1992, p. 68).   
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Avant d'avoir sous la main la version définitive du questionnaire, plusieurs étapes 
doivent être franchies, dont le choix du type de question, le choix de la plate-forme, le pré-
test et les ajustements qui en découlent.  
2.1 Le type de question et leur formulation 
 
Dans le but d’identifier les critères d'exclusion des enseignants, le questionnaire qui 
leur a été soumis était essentiellement composé de questions ouvertes, c’est-à-dire de 
questions dont la réponse n'est pas prévue et où l'interrogé est libre de s'exprimer comme il 
veut (Javeau, 1992). Ce choix a été fait afin d'obtenir des informations qualitatives et de 
permettre aux répondants de s'exprimer dans leurs propres mots, sans être influencés, 
comme cela peut être le cas avec un choix de réponses (Le Roy et Pierrette, 2012). Ce type 
de question élimine aussi le risque de ne pas proposer l'intégralité des réponses en offrant 
des choix (à cocher, par exemple) et permet l'obtention d'une information détaillée qui est 
représentative du schéma de pensée des individus (Ibid.). 
Certaines questions du questionnaire sont toutefois fermées, c'est-à-dire qu'elles ont 
des réponses fixées à l'avance parmi lesquelles le répondant doit absolument faire un choix 
(Le Roy et Pierrette, 2012) et sont ou non accompagnées d’une sous-question ouverte. Par 
exemple, le répondant doit répondre à la question « Avez-vous déjà trouvé une œuvre 
particulièrement difficile à travailler avec vos élèves » par oui ou non, mais elle est suivie 
de deux sous-questions ouvertes : « Si oui, laquelle? » et « Pour quelle(s) raison(s) cette 
œuvre vous a-t-elle paru difficile? ». Pour finir, d’autres questions du questionnaire sont 
strictement fermées, telles, entre autres, celles servant à obtenir des renseignements sur 
l’âge et le sexe des répondants. 
Une attention particulière a aussi été portée au libellé des questions, afin qu'elles 
soient comprises par tous et qu'elles soient sujettes à un minimum d’interprétation (Le Roy 
et Pierrette, 2012). Un vocabulaire neutre et simple a aussi été exploité et les tournures 
grammaticales portant à confusion, telle les doubles-négations, ont été évitées. 
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2.2 Le pré-test et la version finale 
 
Afin de tester le questionnaire et d’assurer le bon fonctionnement de la plate-forme, 
une première version du questionnaire a été soumise à trois enseignantes de français 
choisies parmi d’anciennes collègues. J’ai ensuite organisé une rencontre filmée avec elles 
afin d’obtenir leurs rétroactions et d’apporter les correctifs nécessaires à l'obtention d'un 
questionnaire laissant le moins de place possible à des interprétations multiples. Ainsi, par 
exemple, le lexique choisi dans les questions a parfois été réévalué afin d’exclure les « mots 
prêtant à interprétation [ou ayant] un caractère péjoratif ou tendancieux » (Fortin, 2010, p. 
424).  
Tester le questionnaire s’est avéré une étape essentielle qui m’a permis de 
l’améliorer. En effet, à la suite de cette rencontre, certaines questions ont été reformulées 
parce qu'elles étaient imprécises quant à la réponse attendue, d'autres ont été ajoutées pour 
permettre aux répondants de préciser leur pensée ou parce qu'il s'est avéré qu'un aspect de 
la question n'était pas couvert. Puis, d'autres ont été supprimées parce qu'elles étaient 
redondantes ou encore parce qu'elles ne servaient pas l'objectif de recherche. La version 
finale du questionnaire comprend 19 questions (Annexe B). 
2.3 Le choix de la plate-forme  
 
Afin de favoriser la participation d'un plus grand nombre d'enseignants et de 
faciliter la gestion des questionnaires et des résultats, j’ai choisi de créer un questionnaire 
(Annexe B) qui serait auto administré à l'aide du site Internet Simple Sondage. Ce site m’est 
apparu, après comparaison, comme un outil professionnel facile et agréable à utiliser, 
autant pour la mise en forme du questionnaire, pour le suivi des participants, pour la 
création de rapports à partir des réponses fournies (individuel ou collectif, contenant des 
schémas et des tableaux récapitulatifs) que pour la qualité du soutien technique. Au 
moment de la création du questionnaire, j’ai en effet pu choisir parmi différents types de 
question (ouverte, fermée : oui/non ou choix multiples, échelle, etc.), choisir l'espace que je 
souhaitais laisser à la suite d'une question ouverte pour la réponse et changer l'ordre des 
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questions aisément. J’ai aussi pu ajouter des précisions pour assurer une expérience simple 
au répondant (par exemple: « Si non, passez à la question suivante »), choisir le nombre de 
questions qui s’affichaient par page, choisir les couleurs d'affichage et de la police, etc. De 
plus, les répondants pouvaient quitter le sondage et revenir plus tard pour le compléter s'ils 
le souhaitaient.  
J’ai d'ailleurs validé le choix de cette plate-forme au moment du pré-test et les 
répondants « cobayes » ont assuré avoir apprécié le fait qu'elle soit facile et agréable à 
utiliser. Pour finir, j’ai aussi pu constater son efficacité pour gérer les réponses, puisqu’il 
était possible de les recueillir par divers types de rapports, en format PDF ou Word.   
3. OUTIL D’ANALYSE : ANALYSE THÉMATIQUE   
 
Afin d'analyser les données recueillies par le questionnaire, l'analyse thématique a 
été privilégiée. L’analyse thématique n'a pas pour fonction essentielle d'interpréter, de 
théoriser ou de dégager l'essence d'une expérience ; elle «est d'abord et avant tout une 
méthode servant au relevé et à la synthèse des thèmes présents dans un corpus » (Paillé et 
Mucchielli, 2012, p. 249). La thématisation constitue donc « l'opération centrale de la 
méthode, à savoir la transposition d'un corpus donné [les réponses des enseignants] en un 
certain nombre de thèmes (leurs critères d’exclusion) représentatifs du contenu analysé et 
ce, en rapport avec l'orientation de recherche [la problématique] » (Paillé et Mucchielli, 
2008, p. 162).  
Un thème se définit comme étant « [...] un ensemble de mots permettant de cerner 
ce qui est abordé dans l'extrait du corpus correspondant, tout en fournissant des indications 
sur la teneur des propos » (Idem, p. 242). Dans le cas de cette recherche, un thème renvoie à 
ce qui, dans les réponses des enseignants, allait éventuellement pouvoir être associé à leurs 
critères d’exclusion, et donc à des mots comme « niveau de difficulté » et « plaisir des 
élèves ».   
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3.1 Les étapes de l’analyse effectuée 
 
Dans le cadre de cette recherche, pour procéder à l’analyse thématique, les réponses 
des répondants ont d’abord été regroupées question par question et imprimées, ce qui m’a 
menée à exploiter la méthode d’inscription insérée (Idem, p.165), c'est-à-dire à utiliser le 
surlignement et l’annotation directement sur le corpus des données (les réponses regroupées 
de chaque question). J’ai réalisé l’analyse en m’attardant à une question à la fois, jusqu’à 
avoir parcouru l’ensemble du questionnaire, ce que Paillé et Mucchielli (2008) appellent la 
thématisation en continue. Diverses étapes ont ponctué l’analyse thématique : l’étiquetage; 
la constitution des thèmes, la détermination de l’importance des thèmes entre eux, la 
catégorisation des thèmes et l’identification des catégories, l’identification des critères 
d’exclusion et  la mise en relation des catégories de thèmes. 
3.1.1 L’étiquetage 
 
L’étiquetage consiste à inscrire dans les marges du corpus de données des mots-clés 
qui représentent des réponses à la question de recherche (Quels sont les critères d’exclusion 
des enseignants?), c'est-à-dire des termes qui évoquent les critères d’exclusion nommés par 
les répondants dans leurs réponses. J’ai donc procédé à cet étiquetage question par question 
et des étiquettes telles que « longueur », « violence » ou « difficulté » sont des exemples de 
mots-clés qui ont été inscrits. J’ai ensuite pu constater que certaines étiquettes étaient 
récurrentes au sein d’une même question, ce qui me permettait de les considérer comme 
étant révélatrices d’un thème, c’est-à-dire d’un critère d’exclusion pour les répondants. 
La figure qui suit est un exemple d’étiquetage (annotation et surlignement) réalisé 
sur les réponses fournie à la question 13. On peut voir que les extraits surlignés en jaune 
correspondent à l’étiquette « variées » puisque les extraits tels que « diversifiées », « de 
toutes catégories », « hétéroclites » parlent de soumettre toutes sortent d’œuvres différentes 
aux élèves. Les extraits surlignés en orangé correspondent à l’étiquette « nouvelle culture » 
puisque les extraits parlent de l’importance, pour les enseignants, de fournir une culture 
littéraire inconnue des élèves, comme en témoignent les exemples suivants : « une culture 
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plus riche », « qui sortent des sentiers battus », « que les élèves ne connaissent pas ». En 
vert, les extraits sont liés à l’étiquette « goût de lire », terme qui revient tel quel à quelques 
reprises dans les réponses, et une réponse comme « suscitant l’intérêt » s’y rattache aussi. 
Pour finir, en rose se trouvent les extraits associés à l’étiquette « réfléchir », ce mot étant lui 
aussi présent tel quel dans les réponses, et la réponse « poussent les élèves à la réflexion » 
s’y rattache aussi. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 3 : Exemple d’analyse thématique 
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Avec cet exemple, on peut voir les avantages de l’annotation et du surlignement. En 
effet, grâce aux couleurs, on peut remarquer en un seul coup d’œil quel thème est récurrent 
et quel autre apparait moins souvent. 
3.1.2 La constitution des thèmes 
 
Une fois l’étiquetage terminé sur l’ensemble de réponses de chaque question, j’ai 
procédé au regroupement de toutes les étiquettes semblables ou identiques. Par exemple, 
des étiquettes « motivation » et « goût de lire » ont fini par être rassemblées sous ce qui est 
devenu le thème « plaisir de l’élève », car il était sous-entendu dans les réponses fournies 
qu’une œuvre qui motive les élèves et qui leur donne le goût de lire est une œuvre qu’ils ont 
du plaisir à lire. J’ai aussi pu constater que « la thématisation se transforme en cours 
d’analyse, certains thèmes apparaissant, d’autres disparaissant, des fusions ou des 
subdivisions ayant lieu » (Idem, p.183). Par exemple, une fois le travail d’analyse réalisé 
pour chacune des questions, j’ai réalisé que les étiquettes que j’avais regroupées sous un 
même thème pouvaient finalement être à la base de plus d’un thème. Je pense notamment à 
ce que j’avais initialement nommé « difficultés linguistiques », thème sous lequel j’avais 
regroupé les étiquettes « style » et « vocabulaire ». En voyant ces étiquettes revenir de 
question en question, j’ai réalisé qu’elles étaient révélatrices d’un critère d’exclusion en soi 
et qu’elles ne pouvaient être regroupées en un seul thème. Le thème « difficultés 
linguistiques » s’est donc transformé en trois thèmes distincts, soient « difficulté », « style » 
et « vocabulaire ».  
3.1.3 L’importance relative des thèmes entre eux 
 
Paillé et Mucchielli (2008) mentionnent que l'analyse thématique, en plus de faire 
ressortir des thèmes, permet de vérifier s'ils se répètent, comment ils se recoupent, se 
rejoignent, se contredisent, se complémentent. J’ai en effet pu constater qu’en avançant 
dans le traitement des questions, certains thèmes revenaient plus souvent que d’autres et 
que peu à peu, des liens naissaient entre eux. À la fin du processus d’étiquetage et de 
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thématisation, le concept de récurrence a été un outil important pour hiérarchiser les thèmes 
relevés. J’ai en effet pu faire un lien direct entre la récurrence de certains thèmes et 
l’importance de ceux-ci pour les enseignants. Par exemple, le thème « popularité» est 
rapidement apparu comme récurrent et ce, dans plusieurs questions du questionnaire. J’ai 
alors pu juger qu’il s’agissait bel et bien d’un thème central par rapport à l’objectif de 
recherche, l’établissement des critères d’exclusion, puisque les répondants y faisaient 
référence à divers moments et sous divers angles pour justifier l’exclusion de certaines 
œuvres. 
3.1.4 La catégorisation des thèmes et l’identification des catégories 
 
En constituant les thèmes, j’en suis venue à la conclusion qu’ils n’appartenaient pas 
nécessairement tous à la même catégorie. Pour commencer, certains thèmes, comme 
« genre littéraire », « vocabulaire » et « style », ciblaient directement ce qui compose 
l’œuvre, la caractérise. D’autres thèmes, comme « plaisir de l’élève », « plaisir de 
l’enseignant » ou « parents », semblaient davantage s’associer à l’angle sous lequel les 
enseignants considèrent l’œuvre. Pour finir, certains thèmes (« trop difficile », « ne 
correspond pas au programme », « ne développe pas la culture littéraire ») étaient plutôt liés 
aux objectifs des enseignants par rapport à l’œuvre. Les thèmes qui renfermaient des 
caractéristiques semblables ont donc été regroupés sous trois grandes catégories : 
« Caractéristiques de l’œuvre », « Perspectives », « Considérations ». Chacune de ces 
catégories seront présentées plus en détails dans le troisième chapitre.  
Une fois ces catégories établies, il a été possible de nommer les différentes 
perspectives (élève, enseignant et société) et considérations (affectivité, niveau de 
difficulté, culture littéraire, potentiel didactique et pédagogique, acceptabilité) à l’aide des 
thèmes déjà identifiés dans le corpus. 
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3.1.5 L’identification des critères d’exclusion 
 
Les critères d’exclusion ont été énoncés à partir des thèmes qui se trouvaient dans la 
catégorie « Caractéristiques de l’œuvre », car j’ai pu constater que les raisons qui motivent 
les enseignants à exclure des œuvres reposent fondamentalement sur ce qui constitue 
l’œuvre, et que ce contenu peut par la suite être jugé de différentes façon selon les 
perspectives et les considérations priorisées. Ainsi, par exemple, je suis partie du thème 
« longueur » pour créer le critère d’exclusion « L’œuvre est trop longue ». Il en va de 
même pour les 11 autres critères. À certains s’ajoutent toutefois quelques précisions, 
comme le critère lié au thème « auteur ». Puisqu’un auteur en particulier, dans tout corpus, 
a été fortement ciblé par les répondants, j’ai intégré son nom dans le critère d’exclusion, ce 
qui a donné « L’auteur de l’œuvre est Patrick Senécal ». Les genres ressortant comme les 
plus exclus (l’essai, la BD, la littérature jeunesse et la biographie) font aussi partie de 
l’énoncé du critère relatif au genre. 
3.1.6 La mise en relation des catégories de thèmes 
 
Une fois les critères d’exclusion formulés, je me suis retrouvée avec trois catégories 
de thèmes : des thèmes qui traitaient de ce que j’ai appelé des perspectives, c'est-à-dire 
l’angle (celui de l’élève, celui de l’enseignant ou celui de la société) à partir duquel 
l’enseignant considère l’œuvre; des thèmes qui regroupaient des considérations, c'est-à-dire 
ce à quoi l’enseignant accorde de l’importance quand il juge les caractéristiques de l’œuvre 
(le niveau de difficulté et l’acceptabilité, par exemple) et finalement, des thèmes qui 
représentaient les caractéristiques d’une œuvre (le style et la longueur, par exemple), qui 
étaient à la base des critères d’exclusion et qui me permettaient de répondre à ma question 
de recherche.  
J’ai donc procédé à la mise en relation de ces catégories et des thèmes qu’elles 
renfermaient. Pour ce faire, j’ai commencé par hiérarchiser « perspectives » et 
« considérations » en établissement que l’enseignant adopte d’abord une perspective pour 
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ensuite se pencher sur des considérations qui lui sont propres. J’ai alors établi, par exemple, 
que la considération « Affectivité » concernait aussi bien la perspective et l’élève que celle 
de l’enseignant, car des allusions étaient faites au plaisir des élèves et des enseignants dans 
le corpus. La considération « Culture littéraire », de son côté, a été liée à la perspective de 
l’élève, les répondants qui y faisaient allusion se souciant exclusivement du bagage 
littéraire de l’élève.  
Les critères d’exclusion, créés à partir des thèmes relatifs aux caractéristiques de 
l’œuvre, ont ensuite été associés aux diverses considérations et j’ai pu voir que certains 
critères étaient liés à plus d’une considération et donc, à plus d’une perspective. Ce fut le 
cas avec le critère « L’œuvre est trop populaire », qui s’associait aussi bien à la perspective 
de l’élève, de l’enseignant et de la société, puisque les répondants évoquaient la question de 
la popularité de l’œuvre en parlant parfois de l’élève, parfois d’eux-mêmes et parfois de la 
société. 
Les résultats auxquels je suis parvenue seront maintenant présentés.  
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TROISIÈME CHAPITRE : PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
 
Dans le but d’identifier les critères d’exclusion des enseignants, l’analyse 
thématique telle que définie par Paillé et Mucchielli (2012) s’est avérée une option efficace, 
entre autres parce que le corpus n’était constitué que de trente répondants et que les 
réponses fournies étaient presque toujours assez courtes, ce qui a facilité le travail de 
thématisation. Ainsi, j’ai non seulement pu identifier les critères d’exclusion des 
enseignants, mais j’ai aussi pu, en catégorisant et en analysant les différents thèmes, 
comprendre le processus qui les mène à exclure des œuvres littéraires de leur corpus. Le 
présent chapitre présentera d’abord ce processus de prise de décision en s’attardant à ce que 
je nommerai ici les perspectives et les considérations de l’enseignant. Les critères de 
sélection qui en découlent seront ensuite exposés et expliqués. 
1. PROCESSUS PRISE DE DÉCISION DES ENSEIGNANTS 
 
Le processus de prise de décision des enseignants que l’analyse thématique des 
résultats a permis de faire ressortir a été représenté dans le schéma qui suit. Ce dernier, sur 
fond de triangle, doit se lire de haut en bas et représente la démarche de prise de décision 
que l’enseignant, placé en tête, mène pour en arriver à établir ses critères d’exclusion. 
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Figure 4 : Démarche de l’enseignant menant aux critères d’exclusion 
Sous la case de l’enseignant viennent les trois perspectives (élève, enseignant, 
société) qu’il peut adopter pour mener sa prise de décision. Ce que je nomme 
« Perspective » est l’angle que l’enseignant choisit pour évaluer les différentes 
caractéristiques d’une œuvre. Ainsi, quand un enseignant adopte une perspective, cela 
implique qu’il considère les diverses caractéristiques de l’œuvre en tenant prioritairement 
compte de l’élève, de l’enseignant (de lui-même) ou de la société. Il est à noter que selon la 
perspective qu’il adopte, les critères d’exclusion qui surgissent ne sont pas les mêmes. Par 
exemple, on pourra voir plus loin que le critère relatif à l’intrigue surgit uniquement lorsque 
l’enseignant adopte la perspective de l’élève. Une même perspective peut aussi se 
décortiquer en sous-perspectives, comme c’est le cas de celle du lecteur et du pédagogue, 
associés à l’enseignant, et des parents, de la direction et des collègues, associés à la société. 
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Je reviendrai sur ces sous-perspectives au moment d’aborder plus en détails les perspectives 
au point 2. 
Chacune de ces perspectives est accompagnée par des considérations, ici 
représentées dans les boites grises, qui peuvent être pensées indépendamment les unes des 
autres ou s’additionner, si l’enseignant se préoccupe de plus d’une considération à la fois. 
Ce que j’entends par le terme « Considération » est ce que l’enseignant considère important 
quand il réfléchit à une œuvre sous une certaine perspective. Cela peut concerner 
l’affectivité, le niveau de difficulté, la portée réflexive, le potentiel didactique et 
pédagogique et l’acceptabilité sociale. Par exemple, on pourra voir plus loin que la 
considération « Acceptabilité sociale » apparait sous la perspective de la société lorsqu’il 
est question de caractéristiques de l’œuvre comme les thèmes, l’auteur ou la popularité de 
l’œuvre.  Les différentes considérations seront décrites plus en détails au point 3.  
Chaque grande boite bleue regroupe la perspective et les considérations qui lui sont 
associées. Par exemple, quand l’enseignant réfléchit à une œuvre sous la perspective de 
l’élève, il considère l’affectivité de l’élève et/ou le niveau de difficulté de l’œuvre et/ou sa 
valeur quant à la constitution de culture littéraire de l’élève. On peut aussi voir que la 
considération « Affectivité » enjambe deux boites bleues parce qu’elle est prise en compte 
par les répondants sous la perspective de l’élève et sous celle de l’enseignant.  
Vient ensuite la grande boite verte, qui renferme les caractéristiques de l’œuvre 
littéraire évoquées par les répondants. Chacune de ces caractéristiques sont au centre des 
critères d’exclusion que l’analyse m’a permis d’identifier. Cette boite apparait dans le bas 
du schéma, car le regard de l’enseignant sur les caractéristiques de l’œuvre est influencé par 
la perspective qu’il adopte ainsi que par les considérations qui l’accompagnent. Cette boite 
se divise en deux sections : le contenu et la forme, mais deux caractéristiques, 
« Popularité » et « Longueur »,  se trouvent hors de ces sections, ne s’y rattachant pas. 
Deux autres caractéristiques, « Genre » et « Auteur », chevauchent les sections « Contenu » 
et « Forme », car il est possible de les associer à l’une et à l’autre de ces sections. Toutes 
ces caractéristiques seront expliquées plus en détails au point 4. 
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De plus, une ligne pleine qui unit deux cases indique que celles-ci sont intimement 
liées, alors qu’une ligne pointillée indique qu’un lien peut parfois être tissé entre elles. La 
ligne, qu’elle soit pointillée ou non, apparait aussi dans la section dans laquelle le lien 
s’inscrit. Par exemple, les caractéristiques « Genre » et « Auteur » sont unis par une ligne 
pointillée qui se trouve dans la section « Contenu », car c’est au niveau du contenu que le 
rapprochement entre ces deux caractéristiques est fait par certains répondants.  
Pour finir, dans le bas du schéma se trouve le résultat de la démarche de prise de 
décision de l’enseignant, soit l’établissement des critères d’exclusion de l’enseignant. 
Chacune des parties de ce schéma sera maintenant présentée plus explicitement afin 
d’en arriver à l’énonciation des critères d’exclusion qui ont surgi de l’analyse thématique.  
2. PERSPECTIVES ET CONSIDÉRATIONS DE L’ENSEIGNANT 
 
L’analyse thématique des résultats a permis de constater que les enseignants 
appliquent divers critères d’exclusion quand vient le moment d’établir le corpus des œuvres 
à faire lire à leurs élèves et que ces critères découlent directement de la perspective qu’ils 
adoptent  (celle de l’élève, de l’enseignant ou de la société) et des considérations auxquelles 
ils s’attardent. Ces différentes perspectives ainsi que les considérations qui leurs sont 
associées seront ici présentée plus en détails. 
2.1 La perspective de l’élève 
 
Au moment d’exclure des œuvres du corpus, on dira de l’enseignant qui place 
l’élève au cœur de ses préoccupations qu’il adopte la perspective de l’élève. Il choisit alors 
les œuvres en fonction des goûts de ses élèves, de leurs compétences, de leur sexe, de leur 
maturité, de leurs connaissances, etc. Certaines réponses relevées dans le questionnaire 
illustrent cette perspective : « Je change d’œuvre seulement dans le cas où elles ne suscitent 
plus d’intérêt chez les élèves […] », « Les élèves ne sont pas tous au même niveau quant à 
la sexualité, alors j’évite des œuvres qui traitent de ce sujet avec insistance » ou « Lorsque  
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plusieurs élèves n’aiment pas une œuvre, nous l’enlevons de la sélection, car ils ont de la 
difficulté à la terminer […] ». 
Trois considérations sont prises en compte quand vient le moment de juger les 
diverses caractéristiques d’une œuvre littéraire lorsque la perspective adoptée par 
l’enseignant est celle de l’élève : l’affectivité, le niveau de difficulté et la culture littéraire. 
2.1.1 L’affectivité 
 
Ce que j’entends par l’affectivité de l’élève est ce qui se rapporte à ce que le Petit 
Robert (2007) définit comme ce « qui concerne les états de plaisir ou de douleur (simple : 
affects, sensations ; ou complexes : émotions, passions, sentiments) ». Cela fait donc 
référence aux goûts de l’élève, à ses préférences, à ce qui l’intéresse, le touche, l’émeut, le 
motive ou, à l’inverse, à ce qui le repousse, l’ennuie, le démotive, le désintéresse.  
L’analyse thématique a montré que les enseignants ont le vif désir de faire lire une 
œuvre qui suscitera l’intérêt de leurs élèves, désir ayant aussi été confirmé par les travaux 
de Dezutter (2005, 2006, 2007, 2012). À l’inverse, la volonté des enseignants d’éviter les 
œuvres ne favorisant pas le plaisir de lire est palpable. Ils sont effectivement nombreux à 
avoir retiré une œuvre du corpus obligatoire parce que leurs élèves « n’y trouvaient aucun 
intérêt » ou « n’accrochaient pas du tout à cette lecture ».  
Le plus souvent, les répondants ciblent l’une ou l’autre des caractéristiques de 
l’œuvre et considèrent qu’elle affecte négativement l’affectivité de leurs élèves. En effet, il 
ressort que, pour les enseignants, les élèves doivent s’identifier à au moins une des 
caractéristiques de l’œuvre (personnage, intrigue, genre, vocabulaire, etc.), sans quoi leur 
intérêt pour l’œuvre et, par le fait même, leur motivation, diminuerait. La réponse de ce 
répondant va dans ce sens : « Cette œuvre présente une réalité qui est loin du vécu de mes 
élèves. Pour cette raison, il était difficile de la faire apprécier et d’en faire voir toutes les 
subtilités. La motivation n’était pas au rendez-vous ». La caractéristique de l’œuvre ici 
ciblée est le contexte socio-historique. 
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Par ailleurs, certains associent la considération affective au sexe de leurs élèves. Un 
répondant qui enseigne dans un collège pour filles affirme en effet exclure ce qui ne plairait 
pas à ses élèves puisqu’elles sont des filles tandis qu’un autre déclare avoir déjà retiré une 
œuvre du corpus car elle « [n]e plaisait pas aux garçons », ce qui revient à dire que ces 
répondants considèrent que toute œuvre ne touche pas les garçons et les filles de la même 
façon, et qu’ils en excluent certaines en se basant sur ce principe. C’est aussi ce que révèle 
cette réponse : « Si elle n’est pas assez adaptée pour un public mixte, je la mets de côté 
même si je l’aime bien. J’ai enseigné dans une école secondaire pour jeunes filles pendant 
quelques années, je vois une nette différence entre les goûts de ces élèves et ceux de mes 
classes mixtes.» Ces répondants ne mentionnent toutefois pas quelles caractéristiques de 
l’œuvre correspondent à ce qui serait apprécié spécifiquement par les filles, par les garçons 
ou par les deux. 
Ainsi, quand l’enseignant adopte la perspective de l’élève et considère 
prioritairement son affectivité, on peut voir que les goûts de l’élève (que certains attribuent 
à son sexe), sa motivation et ses émotions sont pris en compte pour juger les diverses 
caractéristiques d’une œuvre littéraire. 
2.1.2 Le niveau de difficulté 
 
Une question se pose d’entrée de jeu : qu’est-ce qu’une œuvre littéraire difficile à 
lire? La question mérite réflexion, car bien qu’il semble établi que le niveau de difficulté 
d’une œuvre puisse varier, tous ne ciblent pas les mêmes éléments quand vient le temps de 
dire en quoi elle est difficile.   
Le Petit Robert défini ainsi l’adjectif difficile : « 1. Qui n’est pas facile; qui ne se 
fait qu’avec effort, avec peine. 2. Qui demande un effort intellectuel, des capacités (pour 
être compris, résolu). » Ainsi, il apparait que la difficulté pourrait être intrinsèque à l’œuvre 
et concerner son contenu « pas facile », c’est-à-dire des éléments tels le style de l’auteur, le 
vocabulaire, la narration, les personnages, l’intrigue, etc. Il apparait également que la 
difficulté peut être extrinsèque à l’œuvre et alors varier selon les capacités des élèves, c'est-
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à-dire selon leurs compétences et leurs connaissances en lecture. C’est dire qu’une même 
œuvre peut sembler facile à lire pour un élève fort et difficile pour un élève faible. 
Dans le cadre de ce projet de recherche, quand les répondants font référence au 
niveau de difficulté d’une œuvre, ils le font en tenant compte des lecteurs à qui cette œuvre 
serait destinée, c'est-à-dire à des élèves du deuxième cycle du secondaire. Parmi les 
différentes caractéristiques de l’œuvre qu’ils ont ciblées comme susceptibles d’augmenter 
le niveau de difficulté se trouvent l’auteur, le style, le vocabulaire, les personnages, le 
contexte socio-historique, la narration, le genre et la longueur. 
Toutefois, les répondants ne mentionnent pas toujours précisément sur quoi porte la 
difficulté. Ils sont très nombreux à affirmer exclure une œuvre car ils la trouve « trop 
difficile […] pour des élèves de niveau secondaire », « trop ardue », « trop compliqué[e] », 
« trop complexe », « trop costaud[e] ». À l’inverse, d’autres se soucient de ne pas soumettre 
« une lecture trop facile », « trop légère », « une œuvre qui ne pose pas de défi 
intellectuel », « une œuvre trop simple ». Un répondant affirme même les deux en même 
temps : « Univers narratif (complexité ou simplicité extrêmes) ». Bref, ces réponses, sans 
cibler d’éléments de difficulté précis, montrent toutefois la volonté qu’ont les enseignants 
d’exclure des œuvres « inadaptée[s] au niveau » de compétence des élèves. 
2.1.3 La culture littéraire 
 
Parmi les enseignants sondés, plusieurs ont à cœur la construction de la culture 
littéraire de leurs élèves. Alors que certains souhaitent faire lire des œuvres « qui 
permettent aux élèves d'accéder à une culture seconde plus riche », d’autres parlent 
simplement de l’idée de faire lire des œuvres diversifiées, « tant classiques que 
contemporaines », « pouvant enrichir la culture littéraire des jeunes ».  
 
Tous ne ciblent pas les mêmes objectifs quand il est question de culture littéraire. 
Alors que certains choisissent des œuvres d’ici (« Je considère qu'il est important que les 
élèves connaissent cette œuvre, car elle est représentative du Québec ») ou de la 
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francophonie, d’autres évoquent plus largement des œuvres « de genres, d'origines, 
d'époques et d'auteurs différents ». Quoi qu’il en soit, la notion de culture littéraire est très 
souvent présente dans le discours des enseignants sondés et les différentes caractéristiques 
d’une œuvre (narration, contexte socio-historique, vocabulaire, auteur, traduction, etc.) 
peuvent ou non être au service de son développement. 
 
Le schéma qui suit illustre à quelle(s) considérations(s) sont associées les diverses 
caractéristiques de l’œuvre lorsque l’enseignant adopte la perspective de l’élève.   
 
 
 
Figure 5 : Caractéristiques de l’œuvre prises en compte sous la perspective de l’élève 
 
Une case plus épaisse signifie qu’il s’agit d’une caractéristique qui revient plus 
souvent que les autres dans les réponses des répondants. De plus, puisque certaines 
caractéristiques sont évoquées lorsque l’enseignant accorde de l’importance à l’affectivité 
de l’élève et au niveau de difficulté, certaines cases (le genre, l’auteur, le vocabulaire et la 
longueur) chevauchent ces deux considérations.  
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Ce qui se dégage de ce schéma est d’abord que presque toutes les caractéristiques 
d’une œuvre littéraire peuvent avoir un impact sur l’affectivité de l’élève et sur le niveau de 
difficulté d’une œuvre, alors que seule la popularité de l’œuvre et le fait qu’elle soit une 
traduction a un impact sur la culture littéraire.  
2.2 La perspective de l’enseignant 
 
La perspective de l’enseignant est celle que ce dernier privilégie quand il choisit ou 
exclut une œuvre en fonction de ses propres goûts de lecteur et/ou en fonction de la portée 
pédagogique qu’il perçoit en l’œuvre. Deux sous-perspectives apparaissent donc : celle de 
l’enseignant-lecteur et celle de l’enseignant-pédagogue. Lorsqu’il priorise la sous-
perspective de l’enseignant-lecteur, il réfléchit à l’œuvre en fonction de ses goûts 
personnels, de ses passions, de ses intérêts et de ses valeurs, ce qui a été nommé la 
considération « Affectivité ». Lorsqu’il priorise la sous-perspective de l’enseignant-
pédagogue, il s’intéresse à la portée pédagogique de l’œuvre et se préoccupe alors de son 
traitement en classe, des activités d’apprentissage et d’évaluation pouvant lui être liées, ce 
qui a été nommé la considération « Potentiel didactique et pédagogique de l’œuvre ». 
2.2.1 L’affectivité 
 
Parmi les répondants, plusieurs rappellent l’importance qu’ils accordent à leurs 
propres goûts, évoquant au passage l’idée que pour réussir à transmettre leur passion, ils 
doivent aimer les œuvres qu’ils présentent aux élèves (« Certains auteurs m’agacent, je 
préfère ne pas enseigner ce que je n’aime pas, car c’est ainsi plus difficile de transmettre 
ma passion pour la littérature »). Cela a pour conséquence la naissance de certains critères 
d’exclusion basés sur des caractéristiques de l’œuvre. Par exemple, dans cet extrait, le 
répondant cible un genre littéraire précis : « Je déteste la science-fiction, alors je préfère 
éviter car j’aurais toute la misère du monde à convaincre mes élèves de la pertinence d’une 
telle œuvre ». Cette réponse montre que les considérations  affectives de l’enseignant-
lecteur peuvent être prioritaires quand vient le moment de juger les caractéristiques 
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intrinsèques de l’œuvre (son genre, par exemple), ce qui mène à la naissance de critères 
d’exclusion. 
Un parallèle est aussi souvent fait entre passion et répétition, plusieurs enseignants 
préférant « varier pour ne pas finir par être ennuyé[s] par les œuvres ». Ainsi, il apparait 
que pour plusieurs, le « goût du renouveau » les pousse à exclure certaines œuvres. 
L’enseignant-lecteur doit également trouver dans l’œuvre des valeurs compatibles 
avec les siennes. Dans le cas contraire, il l’exclut, car elle est trop « choquant[e] pour 
[lui] », car « l’histoire [le] troub[le]  trop » ou parce qu’elle « […] ne correspond pas à [ses] 
critères ni à [ses] valeurs pour être considéré[é] comme un bon roman ». 
Bref, l’affectivité, considération à laquelle l’enseignant accorde de l’importance 
quand il adopte la sous-perspective de l’enseignant-lecteur, est l’angle sous lequel il juge 
les diverses caractéristiques d’une œuvre quand il se soucie de ses goûts, de ses envies et de 
ses intérêts. Il en arrive alors à certains critères d’exclusion puisque toutes les œuvres ne lui 
permettent pas d’être passionné et/ou d’éviter la routine. Ces critères seront présentés et 
détaillés au point 3. 
2.2.2 Le potentiel didactique et pédagogique de l’œuvre 
 
Lorsque l’enseignant juge le potentiel didactique et pédagogique de l’œuvre, ce 
n’est plus le lecteur en lui et son affectivité qui prend le dessus, mais bien le pédagogue, qui 
est la seconde sous-perspective de la perspective de l’enseignant. Il se soucie alors des 
apprentissages des élèves, des activités et des projets qui pourront être réalisés à partir de 
l’œuvre et de ses propres connaissances par rapport à elle. L’appréciation qu’a l’enseignant 
des caractéristiques intrinsèques à l’œuvre en est alors teintée. Il aura ainsi tendance à 
exclure une œuvre « inintéressante pédagogiquement », « non-pertinente […] dans une 
séquence d’apprentissage », ayant des « limites pédagogiques », un faible « potentiel 
didactique » ou un « manque d’avenues à explorer […] (activités, discussions…) ». Dans ce 
sens, certains parlent aussi d’ « une œuvre qui ne suscite pas la réflexion », « qui n’est pas 
ouverte sur le monde et [sur] de nouveaux horizons » ou « qui n’a pas de message ». 
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Par exemple, un enseignant dit exclure une œuvre dont le style de l’auteur est 
caractérisé  par une ponctuation presque inexistante. S’il l’exclue, ce n’est pas parce qu’il 
ne l’apprécie pas personnellement, mais bien parce qu’il la considère sous l’angle 
pédagogique. Il avance alors ceci : « Aussi, une œuvre qui va à l’encontre du programme de 
grammaire (essayez d’enseigner la ponctuation avec un auteur qui n’emploie pas de 
virgules…). » 
Le schéma qui suit illustre à quelle(s) considérations(s) sont associées les diverses 
caractéristiques de l’œuvre lorsque l’enseignant adopte la perspective de l’enseignant.  
 
Figure 6 : Caractéristiques de l’œuvre prises en compte sous la perspective de l’enseignant 
Dans ce schéma comme dans celui illustrant la perspective de l’élève, certaines 
caractéristiques chevauchent deux considérations. Encore une fois, c’est parce que ces 
caractéristiques (popularité, style, thèmes, narration, auteur, genre) apparaissent dans les 
réponses des enseignants sous ces deux considérations. On peut voir, comme la case plus 
large l’indique, que la popularité de l’œuvre est la caractéristique la plus importante (aussi 
73 
 
la plus récurrente). Il faut aussi noter qu’encore une fois, ce n’est pas parce que le potentiel 
didactique et pédagogique de l’œuvre regroupe plus de caractéristiques de l’œuvre qu’il 
s’agit de la considération la plus importante pour les enseignants.  
2.3 La perspective de la société  
 
L’enseignant qui détermine ses critères d’exclusion sous la perspective sociale 
écarte des œuvres s’il croit qu’elles pourraient déplaire ou être mal reçues, mal vues par des 
parents, des membres de la direction ou des collègues, c'est-à-dire par des personnes 
« extérieures » à la classe. Il accorde alors de l’importance à la considération 
« Acceptabilité sociale ».   
2.3.1 L’acceptabilité sociale 
 
La volonté des enseignants de faire des choix qui plairont aux parents, mais surtout 
leur désir d’éviter les complications qui pourraient découler d’une œuvre est récurrente 
chez les répondants. Cela fait en sorte que lorsqu’ils adoptent la perspective sociale, des 
caractéristiques intrinsèques à l’œuvre comme l’auteur, mais aussi (surtout) comme le 
thème prennent beaucoup d’importance, le but étant que l’œuvre soit vue comme 
« acceptable » aux yeux des parents, des membres de la direction et des collègues. 
En ce sens, par exemple, les répondants sont très nombreux à affirmer exclure des 
œuvres présentant des thèmes tels que la violence, la sexualité et la religion étant donné 
qu’ils préfèrent « éviter les controverses », ne « pas avoir à [se] justifier auprès des parents 
moins ouverts ou devant des parents qui n’abordent jamais ces questions avec leurs 
enfants » et ne pas vouloir que leur cours ou eux-mêmes soient « associés à cela ». Ils 
évoquent alors le « gros bon sens » et disent éviter ce qui est « inapproprié », ce qui 
pourraient « choquer ». 
L’acceptation venant de la direction est aussi recherchée par l’enseignant qui adopte 
la perspective sociale, même si elle l’est dans une moindre mesure que celle des parents. 
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Certains répondants évoquent en effet l’idée qu’ils ne veulent pas « déplaire » à la direction 
ou encore qu’ « elle [la direction] n’apprécierait pas » le choix d’une certaine œuvre, 
notamment à cause de leur milieu : « Je travaille dans un collège privé avec des valeurs 
plutôt conservatrices […] ». D’autres affirment travailler dans un milieu où certains choix 
(surtout les œuvres populaires) seraient mal vus par leurs collègues et parlent alors de 
snobisme ou d’égo.  
Bref, l’enseignant réfléchissant aux œuvres sous un angle social évite les œuvres 
présentant des caractéristiques qui pourraient choquer ou provoquer des réactions négatives 
chez les parents, chez les membres de la direction ou chez ses collègues. 
Le schéma qui suit illustre à quelle(s) considérations(s) sont associées les diverses 
caractéristiques de l’œuvre lorsque l’enseignant adopte la perspective de l’enseignant. 
 
Figure 7 : Caractéristiques de l’œuvre prises en compte sous la perspective de la société 
Dans ce schéma, on peut voir que les thèmes et l’auteur sont les deux 
caractéristiques de l’œuvre les plus importantes pour l’enseignant qui adopte la perspective 
sociale. Ces deux caractéristiques sont évoquées lorsque l’enseignant réfléchit aux œuvres 
avec la sous-perspective des parents et de la direction. La popularité de l’œuvre n’est, de 
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son côté, nommée qu’au moment où l’enseignant adopte la sous-perspective de ses 
collègues. 
Au final, on peut résumer en disant qu’à partir du moment où l’enseignant adopte la 
perspective de l’élève, de l’enseignant ou de la société, les considérations auxquelles il 
accorde de l’importance affectent le regard qu’il porte sur les diverses caractéristiques de 
l’œuvre. Apparaissent alors les critères d’exclusion de l’œuvre, c’est-à-dire les raisons 
précises pour lesquelles un enseignant choisit de ne pas mettre une œuvre à l’étude. 
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3. CRITÈRES D’EXCLUSION  
 
Comme il a été dit plus haut, la perspective adoptée par l’enseignant et les 
considérations qu’il privilégie font en sorte que ce dernier juge les caractéristiques 
inhérentes à l’œuvre positivement ou négativement. À la lumière de ces différents angles 
possibles, j’ai pu déterminer que les enseignants ont non seulement des critères de sélection 
lorsqu’ils choisissent les œuvres qui feront partie de leur corpus (Dezutter, 2007; 
Lafontaine, 2002; Beaudrap, 2004; Rouxel, 2010; Hubert, 2010; Dufays, Gemenne et 
Ludur, 2005), mais qu’ils ont aussi des critères d’exclusion, c'est-à-dire des critères qui 
poussent l’enseignant à exclure une œuvre du corpus. 
Voici les divers critères d’exclusion que l’analyse thématique m’a permis de 
relever. 
Tableau 1 
Critères d’exclusion des enseignants 
L’œuvre aborde ou évoque de façon explicite les thèmes « sexualité », « violence » ou, 
dans une moindre mesure, « religion ». 
L’œuvre appartient au genre de l’essai, de la bande dessinée, de la littérature jeunesse ou 
de la biographie. 
L’auteur de l’œuvre est Patrick Senécal. 
Le style de l’auteur est trop complexe ou, à l’inverse, n’est pas digne d’intérêt. 
Le lexique utilisé par l’auteur n’est pas connu des élèves. 
L’œuvre est une traduction. 
L’œuvre ne présente pas d’intrigue ou repose sur une histoire ordinaire ayant peu de 
rebondissements. 
La narration de l’œuvre est trop complexe ou inintéressante. 
L’œuvre met en scène des personnages auxquels les élèves ne s’identifient pas. 
Le contexte socio-historique de l’univers romanesque est méconnu des élèves ou est loin 
de leur réalité. 
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L’œuvre est trop longue. 
L’œuvre est trop populaire. 
 
Ces critères d’exclusion seront maintenant définis et ce qui caractérise chacun d’eux 
sera décrit. Ensuite, on verra de quelle manière ces critères s’inscrivent dans les différentes 
perspectives (celle de l’élève, de l’enseignant et de la société) et dans les différentes 
considérations (affectivité, niveau de difficulté, culture littéraire, potentiel didactique et 
pédagogique, acceptabilité).  
3.1 Le critère relatif au thème littéraire 
 
Un thème littéraire, dans son expression la plus simple, peut être vu comme étant le 
sujet dont traite une œuvre (la famille, la mort, l’enfance, l’amour, l’hiver, etc.), d’où sa 
catégorisation dans la case « Contenu » dans le schéma présenté à la page 63 (Figure 4). Il 
s’agit d’une grande unité de signification qui traverse l’œuvre, tel un motif, et qui répond 
aux principes de récurrence et de variation (Collot, 1988), c'est-à-dire qu’il revient à divers 
endroits dans l’œuvre (récurrence) et peut être traité de différentes façons (variation). Les 
théoriciens de la littérature n’exploitent pas tous la question du thème de la même manière : 
ceux qui préconisent une approche psychanalytique pourront par exemple soutenir qu’un 
thème émerge d’une œuvre sans que l’auteur l’ait souhaité, que ce thème circule dans 
l’œuvre de manière non-explicite. Ceux pratiquant l’analyse thématique détermineront 
surtout la valeur d’un thème en fonction des autres thèmes présents dans l’œuvre, similaires 
ou antithétiques, cherchant ainsi à reconstituer le réseau complexe des relations les unissant 
(Ibid.). Par ailleurs, certains auteurs sont reconnus pour le traitement de thèmes 
spécifiques : le temps chez Proust, la folie chez Maupassant, l’alcoolisme chez Zola et le 
Plateau Mont-Royal chez Tremblay étant quelques exemples. Il n’en reste pas moins que si 
certains auteurs exploitent de manière récurrente certains thèmes, une œuvre littéraire est 
rarement le lieu d’un seul thème. 
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Au cours de l’analyse des résultats, il a été possible de remarquer que la notion de 
thème était au centre du critère d’exclusion suivant : 
 
Les enseignants affirment effectivement en grand nombre souhaiter éviter la 
violence « extrême », « gratuite » ainsi qu’un traitement de la sexualité « trop crue », « trop 
explicite ». Au niveau de la religion, des œuvres présentant un « fanatisme religieux » et un 
« langage blasphématoire » sont aussi parfois exclues.  
Ce critère d’exclusion est essentiellement présent quand l’enseignant adopte la 
perspective sociale, ce dernier ne voulant pas déplaire aux parents. Il apparait qu’il craint 
fortement la réaction de ceux-ci et souhaite éviter de « choquer les parents plus 
conservateurs » pour ainsi « éviter les controverses » et les « problèmes » avec eux. De 
façon moins marquée, d’autres enseignants évoquent la direction de l’école et le simple 
désir de ne pas lui « déplaire », sous-entendant l’idée qu’« elle n’apprécierait pas » que 
l’enseignant choisissent des œuvres présentant de tels thèmes. 
Ce critère d’exclusion est aussi présent quand l’enseignant adopte la perspective de 
l’enseignant, que ce soit lorsqu’il se positionne en tant que lecteur ou de pédagogue. Dans 
son rôle de lecteur, il exclue les œuvres ne correspondant pas à ses goûts ou à ses valeurs et 
justifie l’exclusion des thèmes « sexualité », « violence » et « religion » pour des raisons 
telles que celles-ci: « Toutes les œuvres contenant des actions violentes injustifiées, ne 
correspondent pas à mes critères ni à mes valeurs pour être considéré (sic) comme un bon 
roman » ou « c’est trop choquant pour moi. Il y a tant d’œuvres à choisir, pourquoi prendre 
celles qui mettent en scène des crimes sanglants […] ». Dans le second cas, celui de 
l’enseignant qui priorise son rôle de pédagogue, il adhère à ce critère d’exclusion car il juge 
que les œuvres porteuses des thèmes comme la sexualité et la violence ne répondent pas 
aux besoins d’apprentissage de l’élève. Sous cette perspective, il dit que « les sujets traités 
dans les œuvres c’est ce qui importe le plus. Seront-ils intéressants? Pourront-ils susciter la 
discussion, la rédaction en lien avec l’œuvre? Voilà ce qui me préoccupe le plus ». Dans le 
L’œuvre aborde ou évoque de façon explicite les thèmes « sexualité », « violence » 
ou, dans une moindre mesure, « religion ». 
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même sens, un autre répondant déclare qu’ « une œuvre qui traite de thèmes peu utiles pour 
enseigner la matière de l’année risque également de manquer d’intérêt ». 
Un très petit nombre de répondants adhèrent à ce critère d’exclusion sous la 
perspective de l’élève. Ceux qui le font disent éviter les œuvres qui, en raison des thèmes, 
auraient un impact négatif sur l’affectivité de l’élève, pourraient créer « un malaise chez les 
élèves». Ils déclarent alors que « ces œuvres peuvent choquer les élèves plus sensibles », 
précisant que « les élèves ne sont pas tous au même niveau quant à la sexualité ».  
On peut résumer en mentionnant que la préoccupation première des enseignants 
sondés, en ce qui concerne le critère relatif au thème, n’est pas l’affectivité des élèves ni la 
portée pédagogique, mais bien l’acceptation sociale de l’œuvre par les parents, ce qui 
montre qu’une certaine pression sociale est ressentie par les enseignants.  
3.2 Le critère relatif au genre littéraire 
 
L’analyse thématique m’amène à penser que des enseignants se basent sur la 
question du genre littéraire pour exclure des œuvres, tel que le mentionne ce critère 
d’exclusion : 
 
Ce critère d’exclusion est surtout présent lorsque l’enseignant adopte la perspective 
de l’élève, considérant alors le genre en fonction de son niveau de difficulté. D’une part, 
certains genres sont vus comme trop difficiles, comme le disent ces répondants : « parfois 
un peu trop complexe pour les élèves », « peut être lourd », « les élèves ont beaucoup de 
difficulté à apprécier [la poésie]. Ils n’en voient pas la beauté (pour la grande majorité) et 
c’est très pénible de faire cette lecture pour eux ». Par ailleurs, d’autres genres sont vus 
comme trop faciles. La littérature jeunesse semble dans ce sens ciblée par ce répondant 
affirmant que ses élèves « sont assez vieux pour lire des livres d’adultes s’ils sont bien 
accompagnés ». La bande dessinée l’est aussi ici : « je ne crois pas trouver ça [la bande 
L’œuvre appartient au genre de l’essai, de la bande dessinée, de la littérature jeunesse 
ou de la biographie. 
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dessinée] " assez sérieux " ». Il est intéressant de remarquer que la question du niveau de 
difficulté peut logiquement accompagner les trois genres les plus évités selon les résultats, 
soit l’essai, la bande dessinée et la littérature jeunesse, le premier pouvant être associé à un 
genre trop exigeant et les deux derniers, à des genres littéraires trop faciles pour 
compétences des élèves du 2e cycle du secondaire. 
Sous la perspective de l’enseignant-pédagogue, les considérations pédagogiques 
poussent aussi les enseignants à adhérer au critère d’exclusion relatif au genre. Ils déclarent 
alors que chaque niveau (3e, 4e et 5e secondaire) aborde des genres précis et donc, que les 
enseignants ne vont pas sélectionner des œuvres appartenant à des genres n’étant pas 
associés au leur. Ils ont aussi le souci de prioriser des genres narratifs classiques tel le 
roman, ce qui peut expliquer l’exclusion de l’essai et de la biographie. Vient ensuite la 
question du manque de temps, qui revient à l’idée que les enseignants ne peuvent pas « tout 
couvrir » et que « souvent, c’est le temps qui manque si on veut passer à travers toute la 
matière ». Ainsi, si un genre est exclu, ce n’est pas nécessairement parce qu’il n’est pas 
digne d’intérêt, mais bien parce qu’il faut faire des choix étant donné le temps limité 
disponible et le programme à respecter.  
Dans une moindre mesure, du côté de la perspective de l’enseignant-lecteur, c’est 
l’affectivité de ce dernier qui le mène à exclure des genres littéraires.  Certains avancent par 
exemple détester la science-fiction, le roman policier, le roman du terroir ou encore le 
roman d’horreur et donc, les exclure automatiquement de leur corpus. 
Par ailleurs, le fait que la paralittérature ne figure pas parmi les genres les plus 
exclus semble pour le moins étonnant vu la présence, dans cette catégorie, du roman noir5. 
Ce type de roman, très fortement lié aux thèmes de la violence et de la sexualité, aurait 
logiquement pu se retrouver en pole position si l’on se fie à la grande récurrence des 
réponses concernant l’exclusion de ces thèmes par les enseignants. 
  
                                                          
5
 Dans le questionnaire, la question relative aux genres littéraires offrait différents choix aux répondants et 
qu’ils n’avaient qu’à cocher ceux qu’ils excluaient. Sous la rubrique paralittérature apparaissait différents 
genres d’œuvres, y compris le roman noir.  
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3.3 Les critères relatifs à l’auteur 
 
Dans le schéma nommé Démarche de l’enseignant menant aux critères d’exclusion 
(Figure 4), l’auteur est associé à la forme comme au contenu de l’œuvre, chaque auteur 
ayant une façon qui lui est propre de traiter les divers aspects appartenant à l’une et à 
l’autre de ces catégories. Dans ce sens, l’analyse thématique des résultats a permis de 
relever un critère d’exclusion directement lié à l’auteur, alors que trois autres, relatifs au 
style, au vocabulaire et au fait que l’œuvre soit une traduction en découlent indirectement. 
Le premier critère, qui concerne directement l’auteur, est le suivant : 
 
Le nom de Patrick Senécal est marqué par une grande récurrence chez les 
répondants qui affirment exclure des auteurs de leur corpus. Pour justifier ce choix, peu 
adoptent la perspective de l’élève (« Cela marque beaucoup l’imagination et je ne me vois 
pas obliger des élèves à en faire la lecture »). Certains prennent la perspective de 
l’enseignant (« Je trouve qu’il n’écrit pas bien, que son style est pauvre »), mais la plupart 
expliquent leur décision d’exclure Senécal en se basant sur la perspective de la société. Ils 
prennent alors appui sur son traitement de certains thèmes (« trop violent et explicite 
sexuellement »), ce qui revient à la crainte des enseignants d’être critiqués par les parents et 
par la direction. Il apparait ainsi que thème et auteur soient intimement liés, et que Patrick 
Senécal soit un auteur assez connu de tous pour que l’association entre lui et certains 
thèmes se fasse automatiquement.  
3.3.1 Le critère relatif au style de l’auteur 
 
Un des critères d’exclusion allant de pair avec l’auteur d’une œuvre concerne le 
style de ce dernier, l’un et l’autre étant indissociable.  
L’auteur de l’œuvre est Patrick Senécal.  
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Le style littéraire se rapporte à la fonction poétique du langage telle que définie par 
Jackobson (1963) et revient à la question de la forme esthétique, du travail sur la langue. 
Cela fait référence à la manière particulière, singulière, propre qu’a un auteur d’écrire 
(Moliné, 1989) et se caractérise par des formes répétées à travers son œuvre. Par exemple, 
Balzac est reconnu pour ses phrases très longues ainsi que pour ses descriptions 
extrêmement détaillées, alors qu’on dira de Ducharme que son écriture est pleine de jeux de 
mots, comme on peut le voir dans les extraits suivants. 
Tableau 2 
Extraits de Balzac et de Ducharme 
Extrait tiré de La peau de chagrin, 
D’Honoré de Balzac 
Extrait tiré de Gros mots, de Réjean 
Ducharme 
« Emportés par une espèce de tempête, ces 
esprits semblaient, comme la mer irritée 
contre ses falaises, vouloir ébranler toutes 
les lois entre lesquelles flottent les 
civilisations, satisfaisant ainsi sans le 
savoir à la volonté de Dieu, qui laisse dans 
la nature le bien et le mal en gardant pour 
lui seul le secret de leur lutte 
perpétuelles. » (p. 81) 
« Elle est de toute beauté ma vie avec toi 
dedans. Elle a la gueule d’une huître qui a 
mal digéré son grain de sable. » (p.71) 
 
En bref, le style d’un auteur peut être caractérisé par les figures de style qu’il 
emploie, par la ponctuation, par la syntaxe, par le rythme, par le niveau de langue, etc. Il 
peut être en continuité ou en réaction face l’époque dont il est issu (tout auteur d’une même 
époque n’a toutefois pas le même style) ou du moins, peut s’inscrire dans l’esthétisme d’un 
courant littéraire distinct6.  
Le critère d’exclusion relatif au style que j’ai identifié est le suivant : 
                                                          
6
 Par exemple, le style de Vian, écrivain surréaliste, est loin de celui de Zola, écrivain réaliste et naturaliste, 
puisque les courants desquels ils sont issus ne valorisent pas la même vision du langage et du rôle de la 
littérature. 
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Les enseignants ayant ce critère d’exclusion adoptent le plus souvent la perspective 
de l’élève et considèrent que le niveau de difficulté n’est pas approprié pour lui. Ces 
exemples le confirment : « les élèves avaient beaucoup de difficulté à comprendre le style 
littéraire », le « style d’écriture [était] trop descriptif pour le niveau [des] élèves » ou encore 
« la langue, disons l’écriture de Zola, n’était pas facile pour [les] élèves ». 
Par ailleurs, plusieurs enseignants évoquent l’idée d’un style « peu intéressant », 
sans toutefois mentionner sous quel angle ce dernier ne suscite pas l’intérêt. Étant donné 
cette absence de précision, une hypothèse pouvant être envisagée est que lorsque 
l’enseignant adopte sa posture de pédagogue, un style « pauvre » ou n’ayant « aucun 
intérêt » ne lui permettrait pas d’entreprendre des projets didactiques assez pertinents à ses 
yeux. Une autre hypothèse est que lorsque l’enseignant adopte sa posture de lecteur et qu’il 
accorde de l’importance à la considération affective, certains styles ne lui plaisent tout 
simplement, ce qui le pousse à exclure une œuvre du corpus. 
3.3.2 Le critère relatif au lexique 
 
« Il ne faut pas confondre le vocabulaire d’un auteur avec le lexique de ses 
œuvres », disait Vendryes (1921, p. 220), le vocabulaire se rapportant, selon le Petit Robert 
(2007), à l’ensemble des mots dont dispose l’auteur et le lexique, à ceux qu’il choisit 
d’employer. Il n’en demeure  pas moins que les enseignants sont nombreux à se soucier du 
lexique d’une œuvre et que ce dernier est au centre du critère d’exclusion suivant : 
 
Ce critère d’exclusion émerge lorsque l’enseignant adopte la perspective de l’élève, 
que ce soit à travers des considérations affectives ou liées au niveau de difficulté. Il apparait 
alors que le « degré de difficulté de la langue, surtout au niveau du vocabulaire » constitue 
non seulement « un obstacle important à la compréhension » de l’élève, mais qu’il affecte 
Le lexique utilisé par l’auteur n’est pas connu des élèves. 
Le style de l’auteur est trop complexe ou, à l’inverse, n’est pas digne d’intérêt. 
84 
 
aussi son plaisir de lire. Le constat de ce répondant l’a dans ce sens mené à mettre une 
œuvre de côté : « le vocabulaire different (sic) de ce à quoi [les élèves] étaient habitués n’a 
pas réussi à les captiver ».   
3.3.3 Le critère relatif à la traduction de l’œuvre 
 
Sous la perspective de l’élève, lorsque l’enseignant considère sa culture littéraire, 
les œuvres ayant fait l’objet d’une traduction sont ciblées comme étant exclues, ce qui 
mène au critère d’exclusion suivant : 
 
Un répondant est d’ailleurs très clair à ce sujet : « À mon avis, les lectures 
obligatoires doivent assurer une culture littéraire de base aux élèves. Ainsi, elles sont 
choisies parmi les œuvres marquantes des corpus francophone et québécois 
exclusivement. » D’autres disent littéralement refuser « de proposer des traductions », 
éviter les « auteur[s] anglophone[s] », voyant ces œuvres comme étant de « mauvaises 
traduction de l’américain », des « traductions mal faites » qui ne pourraient contribuer au 
développement d’une culture littéraire digne de ce nom. Le désir des enseignants de faire 
lire des œuvres d’« auteurs qui ont décidé d’écrire en français » est donc mentionné 
explicitement.  
3.4 Le critère relatif à l’intrigue 
 
Comme plusieurs adultes, beaucoup d’adolescents aiment lire des histoires hors de 
l’ordinaire qui présentent de nombreux rebondissements, du suspense, de l’action, bref, une 
bonne intrigue.  Cela n’est pas étranger à l’émergence du critère d’exclusion suivant : 
 
L’œuvre ne présente pas d’intrigue ou repose sur une histoire ordinaire ayant peu de 
rebondissements. 
L’œuvre est une traduction. 
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Ce critère d’exclusion s’associe à l’enseignant qui adopte la perspective de l’élève et 
qui considère prioritairement l’affectivité de celui-ci, l’intrigue et la qualité de l’histoire 
favorisant, selon les répondants, le plaisir de lire. 
Par exemple, un des répondant avance avoir retiré du corpus une nouvelle littéraire 
dans laquelle « l’intérêt […] réside plus dans sa forme inusitée que dans le fond, 
l’intrigue », laissant sous-entendre que ce type de texte « […] n’est pas forcément palpitant 
à lire à 15 ans », comme le déclare un autre répondant à propos d’une œuvre différente. 
3.5 Le critère relatif à la narration 
 
D’entrée de jeu, disons que dès qu’il y a récit, il y a narration, car narrer, c’est 
raconter une histoire. En études littéraires, la narratologie telle que pensée par Genette 
(1972) permet d’étudier non seulement le type de narrateur (omniscient, participant et 
témoin), mais aussi le type de focalisation (interne, externe), le temps de la narration, le 
temps du récit (l’ordre, la vitesse narrative), etc. Ainsi, une même œuvre peut miser sur un 
seul ou plusieurs narrateurs, faire en sorte que le lecteur en sache plus ou moins que les 
personnages quant à l’action, faire des bonds dans le temps (prolepse, analepse), etc.  
Un critère d’exclusion quant à la narration émane de l’analyse des réponses des 
répondants.  
 
Pour l’enseignant adoptant la perspective de l’élève, une narration trop complexe 
affecte le niveau de difficulté de l’œuvre et donc, la compréhension que l’élève en a. C’est 
ce que ce répondant exprime en justifiant l’exclusion d’un roman : « le jeu des voix 
narratives rend l’œuvre très difficile à comprendre pour les lecteurs qui éprouvent des 
difficultés ». Par ailleurs, bien que les répondants soient plus ou moins éloquents sur la 
question de la narration, j’émets l’hypothèse que sous la perspective de l’enseignant, une 
narration n’ayant «  aucun intérêt quant à […] la structure narrative » a peu de portée 
La narration de l’œuvre est trop complexe ou inintéressante. 
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pédagogique et didactique, ce qui justifierait son exclusion. Une hypothèse valable pourrait 
aussi être formulée en tenant compte des considérations de l’enseignant-lecteur, pour qui tel 
type de narration ne tomberait simplement pas dans ses cordes, ce qui le pousserait à 
exclure une œuvre. Par exemple, un enseignant qui n’apprécie pas le fait que plusieurs 
narrateurs se côtoient dans une œuvre pourrait choisir de ne pas mettre programme une telle 
œuvre, ne la jugeant pas digne d’intérêt. 
3.6 Le critère relatif aux personnages 
 
Les personnages étant le plus souvent les acteurs principaux des œuvres littéraires, 
ils ont évidemment une incidence sur le lecteur, qu’elle soit positive ou négative, d’où la 
présence de ce critère d’exclusion chez les enseignants : 
 
L’enseignant jugeant une œuvre sous la perspective de l’élève accorde de 
l’importance aux personnages, ceux-ci ayant un impact sur son affectivité. Certains 
affirment dans ce sens exclure des œuvres dans lesquelles « […] les élèves ne peuvent 
s’identifier à qui que ce soit, d’aucune façon », mentionnant qu’« il faut qu’ils se 
reconnaissent minimalement dans les personnages ou les thèmes abordés. » Pourquoi le 
faut-il? Cela n’est pas précisé, mais j’évoquerais l’idée que sans ce prérequis, le plaisir de 
lire de l’élève s’en trouverait affecté.  
3.7 Le critère relatif au contexte socio-historique de l’univers romanesque 
 
Selon le Petit Robert (2007), le contexte socio-historique d’une œuvre est 
« l’espace-temps dans lequel se déroule l’histoire » dans lequel les personnages évoluent, sa 
diégèse. Par exemple, un roman dont l’action se passe dans les années 1915 en Europe sera 
teinté du contexte de la Première Guerre Mondiale, alors qu’un autre se déroulant sur le 
plateau Mont-Royal, dans le Québec des années 50, présentera une toute autre réalité. En 
découle le critère d’exclusion suivant : 
L’œuvre met en scène des personnages auxquels les élèves ne s’identifient pas. 
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Quand l’enseignant adopte le point de vue de l’élève et considère son affectivité, le 
contexte socio-historique de l’univers romanesque peut agir comme critère d’exclusion, car 
un élève pour qui ce contexte sera étranger aura plus de difficulté à en comprendre les 
nuances et à l’apprécier. C’est ce qu’exprime ce répondant : « Cette œuvre présente une 
réalité qui est loin du vécu de mes élèves. Pour cette raison, il était difficile de la faire 
apprécier et d’en faire voir toutes les subtilités. La motivation n’était pas au rendez-vous. » 
Par ailleurs, sous la perspective de l’enseignant-pédagogue, le fait de présenter une 
œuvre mettant en scène le « conflit au Rwanda », contexte ciblé pas un des répondants, 
n’est pas sans complexité. Du temps est exigé pour préparer les élèves à plonger dans un tel 
contexte, pour qu’ils le comprennent et le cernent correctement, et le « […] manque de 
temps pour enseigner toute l’histoire derrière l’œuvre » devient alors problématique, ce qui 
peut pousser l’enseignant à exclure cette œuvre du corpus.  
3.8 Le critère relatif à la longueur de l’œuvre 
 
La longueur de l’œuvre, dans les réponses fournies par les répondants, n’est 
associée ni à sa forme ni à son contenu. Elle semble plutôt être un critère externe, jugeable 
par un simple coup d’œil au nombre de pages, le critère d’exclusion suivant en découlant : 
 
De nombreux répondants affirment mettre de côté « des œuvres qui seraient trop 
longues à lire par les élèves », mais pratiquement aucun ne dit pourquoi il agit ainsi. Deux 
hypothèses me semblent valides : l’une d’elle s’inscrit sous la perspective de l’élève, l’autre 
de l’enseignant-pédagogue.  
Dans le premier cas, la grande importance accordée au plaisir de lire de l’élève par 
les enseignants sondés s’explique par l’inquiétude de l’enseignant de perdre l’intérêt 
L’œuvre est trop longue. 
Le contexte socio-historique de l’univers romanesque est méconnu des élèves et/ou 
est loin de leur réalité. 
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(parfois fragile) des élèves et revient donc à la considération affective de l’élève. La 
longueur de l’œuvre pourrait en ce sens en décourager plus d’un, surtout ceux plus faibles 
en lecture, qui voient en un long roman une tâche ardue, une quantité d’heures de lecture et 
de travail qui leur semble démesurée et peu motivante. La considération « Niveau de 
difficulté » entre alors aussi en jeu. 
Dans le second cas, mon hypothèse est très « pratico-pratique ». La longueur de 
l’œuvre peut être problématique au regard du temps dont les enseignants disposent pour la 
travailler avec les élèves. Étant donné l’obligation ministérielle de faire lire 5 œuvres 
narratives par année (MELS, 2009), les œuvres trop longues peuvent s’avérer une embuche 
de taille pour atteindre cet objectif, raison pour laquelle elles sont évitées. 
Bref, la récurrence marquée de l’exclusion d’une œuvre trop longue ne laisse pas de 
doute, mais il n’est pas possible d’aller plus loin que les hypothèses nommées ici pour 
justifier cette exclusion.  
3.9 Le critère relatif à la popularité de l’œuvre 
 
Est entendue ici comme œuvre populaire une œuvre appartenant à la « culture de 
masse », un best-seller et ce, sans jugement de valeur par rapport à sa qualité. Par le terme 
« populaire  » est aussi sous-entendue l’idée que cette œuvre est très connue dans l’espace 
public et donc, qu’elle l’est potentiellement aussi par les élèves du 2e cycle du secondaire.  
Selon les répondants, tout comme la longueur de l’œuvre, sa popularité est une 
caractéristique ne s’associant ni à la forme ni au contenu de l’œuvre. Elle est plutôt vue 
comme un état de fait, une caractéristique, une étiquette allant avec l’œuvre, sans égard à ce 
qui la compose.  Le critère d’exclusion l’accompagnant est le suivant : 
 
Ce critère d’exclusion est pris en compte par l’enseignant lorsqu’il adopte chacune 
des trois perspectives.  
L’œuvre est trop populaire. 
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Premièrement, sous la perspective de l’élève, ce critère est lié à la culture littéraire, 
les résultats indiquant que les enseignants qui excluent des œuvres populaires le font pour 
amener les élèves ailleurs, « élargir leurs horizons », les « sortir de leur zone de confort » et 
« des sentiers battus ». L’objectif derrière cette exclusion est de faire découvrir aux élèves 
autre chose que ce qu’ils liraient par eux-mêmes et de « développer leurs goûts ». Cette 
volonté des enseignants est très fortement marquée dans les réponses des répondants, ce qui 
fait de ce critère d’exclusion l’un des plus importants sous la perspective de l’élève. 
Deuxièmement, sous la perspective de l’enseignant-pédagogue, une scission semble 
exister entre une œuvre populaire et le rôle de pédagogue de l’enseignant, schisme bien 
présent dans la réponse de cet enseignant qui dit exclure « [u]ne œuvre que les élèves 
liraient déjà par leur propre moyens parce qu’ils n’ont pas besoin de nous [les enseignants] 
pour la lire. […] Si ils (sic) lisent déjà une œuvre et qu’ils la comprennent bien, je ne vois 
pas comment je pourrais leur apporter quelque chose en plus. » Aussi, le fait qu’une œuvre 
soit populaire entre en conflit avec son potentiel pédagogique et didactique, car elle est vue 
par les répondants comme si elle ne pouvait pas aider les élèves à « devenir de meilleurs 
lecteurs ». 
Par ailleurs, sous la perspective de l’enseignant-lecteur, la littérature populaire fait 
parfois l’objet de certains jugements négatifs et est alors considérée à partir son 
l’affectivité. Dans ce sens, des répondants affirment l’éviter car « [s]ouvent les œuvres au 
goût du jour sont un peu insipides, sans intérêt » ou encore parce qu’elles sont « des best 
sellers d’auteur[s] à succès peu crédible[s] » ou qu’elles viennent d’« [a]uteurs […] un peu 
trop commercial[s] » comme Stephen King, Danielle Steel, Marie Laberge et Patrick 
Senécal. Les répondants ne mentionnent pas précisément en quoi le qualificatif 
« commercial » est problématique pour eux, mais on peut croire qu’ils l’associent à une 
littérature de qualité moindre qui ne leur plait pas.  
Troisièmement, sous la perspective sociale, ce critère d’exclusion apparait 
également à quelques reprises. Toutefois, dans ce cas, la pression sociale ne vient pas des 
parents, mais bien des collègues. En effet, certains répondants affirment avoir déjà exclu ou 
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exclure d’emblée une œuvre dite populaire à cause à cause du jugement des pairs : « On a 
aussi qualifié ce roman de petite littérature », « le snobisme de mon milieu. Les 
commentaires de certains collègues pas très agréables ».  
 À la lumière de ces résultats, il est maintenant possible d’effectuer une synthèse et 
d’en dégager certaines caractéristiques. 
4. SYNTHÈSE DES RÉSULTATS 
 
Afin de synthétiser l’ensemble des résultats dont il a été question dans la partie 3, 
chaque perspective sera abordée afin de voir comment les divers critères d’exclusion s’y 
inscrivent. 
4.1 La synthèse de la perspective de l’élève 
 
Lorsque l’enseignant adopte la perspective de l’élève, il accorde de l’importante à 
trois considérations : l’affectivité de l’élève, le niveau de difficulté de l’œuvre et la culture 
littéraire de l’élève. Le schéma suivant illustre les critères d’exclusion qui s’associent à 
chacune de ces considérations. 
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Figure 8 : Critères d’exclusion sous la perspective de l’élève 
 
On peut voir que sous cette perspective, les douze critères d’exclusion qui ont été 
identifiés dans le cadre de cette recherche sont présents. C’est sous la considération 
« Affectivité » que les critères sont les plus nombreux (7), suivi de près par la considération 
« Niveau de difficulté » (6). On peut aussi noter que trois critères d’exclusion  sont à cheval 
entre ces deux considérations. De son côté, la considération « Culture littéraire » ne 
regroupe que deux critères.  
Toutefois, l’analyse que je fais de ces résultats révèle que le nombre de critères 
d’exclusion sous une considération n’est pas un indice quant à la priorité de cette 
considération par rapport aux autres pour l’enseignant. C’est plutôt l’importance des 
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critères, déterminée par la récurrence de certains thèmes dans le corpus, qui rend une 
considération plus importante qu’une autre. Par exemple, malgré le fait que la considération 
« Affectivité » regroupe un grand nombre de critères d’exclusion, ceux-ci ne sont pas 
récurrents dans les réponses fournies par les enseignants, ce qui fait que je ne les considère 
pas comme étant les plus importants pour eux dans leur prise de décision. À l’inverse, la 
considération « Culture littéraire », qui ne regroupe que deux critères d’exclusion, contient 
l’un de ceux qui est le plus nommé dans le corpus, donc l’un des plus importants pour les 
enseignants : celui relatif à la popularité de l’œuvre. Bref, j’estime que même si les 
enseignants évoquent plusieurs critères d’exclusion par rapport à une considération 
(l’affectivité, dans ce cas), ce n’est pas ce qui fait d’elle une considération majeure. C’est 
plutôt la présence de critères ayant une grande récurrence dans le discours des enseignants 
qui fera d’elle une considération plus importante que les autres.  
Ainsi, s’il fallait classer hiérarchiquement les considérations de l’enseignant 
lorsqu’il adopte la perspective de l’élève, on pourrait d’emblée placer la considération 
« Affectivité » au bas de l’échelle, car aucun critère d’exclusion n’y est considéré comme 
majeur. En effet, même si les enseignants évoquent souvent cette considération en faisant 
référence à différents critères d’exclusion, aucun parmi eux n’apparait comme étant un des 
plus nommés par les enseignants. Ensuite, déterminer quelle considération entre « Niveau 
de difficulté » et « Culture littéraire » est la plus importante est délicat. On pourrait bien sûr 
dire que c’est le niveau de difficulté, puisque cette considération regroupe deux critères 
d’exclusion majeurs (ceux relatif aux genres et au style de l’auteur), et que l’autre n’en 
contient qu’un (celui relatif à la popularité de l’œuvre). Toutefois, il me semble réducteur 
de penser ainsi puisque les critères le plus importants de cette perspective n’ont pas été 
hiérarchisés entre eux, les résultats obtenus le permettant difficilement. On ne peut donc 
pas affirmer avec certitude que le fait de regrouper deux critères majeurs rend une 
considération plus importante qu’une n’en contenant qu’un. 
  
93 
 
4.2 La synthèse de la perspective de l’enseignant 
 
Bien que de nombreux enseignants adoptent la perspective de l’élève quand vient le 
moment de choisir leur corpus, plusieurs partent aussi de leur propre perspective, soit celle 
de l’enseignant-lecteur ou de l’enseignant-pédagogue. Voici les critères d’exclusion qui 
sont liés à cette perspective. 
 
Figure 9 : Critères d’exclusion sous la perspective de l’enseignant 
Huit des douze critères d’exclusion identifiés par cette recherche apparaissent sous 
la perspective de l’enseignant. Aucun parmi eux n’est considéré uniquement en fonction de 
l’enseignant-lecteur et de son affectivité. Six de ces huit critères d’exclusion sont plutôt 
considérés à la fois par l’enseignant-lecteur et par l’enseignant-pédagogue, alors que deux 
se situent uniquement du côté de l’enseignant-pédagogue.  
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Par ailleurs, un seul des critères d’exclusion est marqué par une grande récurrence 
dans le discours des enseignants, ce que j’associe, encore une fois, à un critère ayant plus 
d’importance à leurs yeux : la popularité de l’œuvre. Ce critère étant à cheval entre les 
considérations « Affectivité » et « Potentiel didactique et pédagogique », il est difficile de 
déterminer laquelle de ces deux considérations est la plus importante pour les enseignants, 
certains le nommant en évoquant leur affectivité et d’autres, en évoquant le potentiel 
didactique et pédagogique de l’œuvre. 
De plus, si l’on se fie à la logique voulant qu’il n’existe pas de lien entre le nombre 
de critères sous une considération et son importance,  le fait que plus de critères d’exclusion 
se trouvent du côté « Potentiel didactique et pédagogique » ne semble pas pouvoir montrer 
que cette considération est plus importante que l’autre pour les enseignants. J’avancerais 
donc que sous la perspective de l’enseignant, les résultats obtenus ne permettent pas 
d’hiérarchiser les deux sous-perspectives (l’enseignant-lecteur et l’enseignant-pédagogue) 
et les considérations qui en découlent (l’affectivité et le potentiel didactique et pédagogique 
de l’œuvre), celles-ci semblant plutôt se trouver sur un pied d’égalité. 
4.3 La synthèse de la perspective sociale 
 
Quand l’enseignant adopte la perspective sociale, c'est-à-dire lorsqu’il s’attarde à la 
réception de l’œuvre chez les parents, les membres de la direction ou même chez ses 
collègues, les critères d’exclusion suivants émergent.  
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Figure 10 : Critères d’exclusion sous la perspective de la société 
Sous cette perspective, seuls trois des douze critères d’exclusion identifiés dans 
cette recherche ressortent. Les deux les plus importants, ceux relatifs à l’auteur et aux 
thèmes, apparaissent lorsque l’enseignant adopte la sous-perspective des parents et de la 
direction. L’autre, relatif à la popularité de l’œuvre, est liée à la sous-perspective des 
collègues. Puisqu’il n’y a ici qu’une seule considération, soit l’acceptabilité de l’œuvre, ce 
qu’il est possible d’hiérarchiser sont les sous-perspectives auxquelles les enseignants 
accordent de la valeur. Étant donné la grande récurrence des critères relatifs à l’auteur et 
aux thèmes, il ressort que lorsqu’il adopte la perspective sociale, les deux sous-perspectives 
les plus importantes sont les parents et la direction.  
4.4 La répartition des critères d’exclusion 
 
Pour finir sur les trois perspectives que l’enseignant peut adopter ainsi que sur les 
différents critères leur étant associés, le tableau suivant fournit un regard d’ensemble sur la 
récurrence des critères d’exclusion ainsi que sur leur répartition dans les diverses 
perspectives.  
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Tableau 3 
Répartition des critères d’exclusion selon la perspective de l’enseignant 
Critères d’exclusion 
Perspectiv
e de l’élève 
Perspectiv
e de 
l’enseigna
nt 
Perspectiv
e de la 
société 
L’œuvre met en scène des personnages 
auxquels les élèves ne s’identifient pas. 
X   
L’œuvre ne présente pas d’intrigue ou 
repose sur une histoire ordinaire ayant peu 
de rebondissements. 
X   
Le lexique utilisé par l’auteur n’est pas 
connu des élèves. 
X   
L’œuvre est une traduction. X   
Le contexte socio-historique de l’univers 
romanesque est méconnu des élèves ou est 
loin de leur réalité. 
X X  
L’œuvre appartient au genre de l’essai, de 
la bande dessinée, de la littérature jeunesse 
ou de la biographie. 
X X  
L’œuvre est trop longue. X X  
La narration de l’œuvre est trop complexe 
ou inintéressante. 
X X  
Le style de l’auteur est trop complexe ou, 
à l’inverse, n’est pas digne d’intérêt. 
X X  
L’œuvre aborde ou évoque de façon 
explicite les thèmes « sexualité », 
« violence » ou, dans une moindre mesure, 
« religion ». 
X X X 
L’auteur de l’œuvre est Patrick Senécal. X X X 
L’œuvre est trop populaire. X X X 
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Ce qui se dégage de cette synthèse est d’abord que quatre des douze critères 
d’exclusion sont évoqués uniquement sous la perspective de l’élève : ceux relatifs au 
lexique, à la traduction, à l’intrigue et aux personnages. Cinq autres sont présents à la fois 
sous la perspective de l’élève et de l’enseignant : ceux relatifs au genre, au style, à la 
narration, au contexte socio-historique et à la longueur. Pour finir, trois d’entre eux se 
retrouvent dans chacune des trois perspectives : ceux relatifs aux thèmes, à l’auteur et à la 
popularité.  
Je crois pouvoir affirmer qu’à la lumière de ces résultats, les trois critères 
d’exclusion qui apparaissent sous chacune des trois perspectives sont les plus importants 
pour les enseignants, car qu’ils adoptent l’une ou l’autre des perspectives, ils persistent à se 
préoccuper des thèmes, de l’auteur et de la popularité de l’œuvre. Il est aussi important de 
rappeler qu’un enseignant n’adopte pas que l’une ou l’autre des perspectives lorsqu’il 
choisit d’exclure une œuvre du corpus : il peut exploiter des critères qui proviennent de 
plus d’une perspective, tout dépendant du type d’enseignant et des finalités de l’enseignant 
qu’il valorise.  
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QUATRIÈME CHAPITRE : DISCUSSION 
 
Au moment de choisir les œuvres à proposer à ses élèves, l’enseignant se base sur 
des critères de sélection, mais aussi sur des critères d’exclusion. Ces différents critères font 
en sorte que l’enseignant favorise certaines œuvres et en exclue d’autres. Si l’on connait 
mieux les critères de sélection (Dezutter, 2007), peu de recherches se sont intéressées aux 
critères qui amènent l’enseignant à exclure une œuvre littéraire de son corpus. Cette 
recherche avait donc pour objectif de combler en partie ce vide en menant  un « projet 
 miroir »7 à celui ayant servi, au Québec, à établir les divers critères de sélection des 
enseignants. L’analyse thématique qui a été menée a permis d’identifier douze critères 
d’exclusion en plus de faire ressortir diverses perspectives que l’enseignant peut adopter et 
les considérations qui en découlent dans sa prise de décision. 
Ce chapitre établira des parallèles entre le résultat de l’analyse thématique que j’ai 
réalisée et le cadrage de la recherche, dont les principaux concepts étaient la culture, la 
culture littéraire, les finalités de l’enseignement du français, les types d’enseignant et le 
choix du corpus. Il sera ainsi possible de voir de quelle manière cette analyse thématique 
permet de faire des liens entre ces concepts, d’appuyer, de nuancer, voire de contribuer à ce 
que les recherches antérieures évoquées dans le cadre théorique ont présenté.  
Pour ce faire, je partirai des trois critères d’exclusion que l’analyse des résultats a 
fait ressortir comme étant les principaux, car présents dans chacune des trois perspectives 
que l’enseignant peut adopter : ceux relatifs à la popularité de l’œuvre, aux thèmes de 
l’œuvre et à l’auteur, et je discuterai des raisons qui rendent ces critères plus importants que 
les autres. On tentera ensuite de voir s’il est possible d’hiérarchiser les diverses 
perspectives et considérations des enseignants afin de déterminer laquelle ou lesquelles 
apparaissent comme déterminantes dans la pratique des enseignants. Un « jeu du miroir » 
sera ensuite effectué, exercice qui consistera à mettre en parallèle les critères d’exclusion 
                                                          
7
 Les guillemets servent ici à marquer l’humilité de ma démarche puisque je n’ai pas la prétention d’avoir 
mené un projet d’une aussi grande envergure que celui de Dezutter et de son équipe. L’effet miroir est à saisir 
au niveau de l’objet de la recherche, soit les critères d’exclusion plutôt que ceux de sélection. Il ne peut en 
aucun cas être considéré « miroir » sur les plans conceptuel et méthodologique. 
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que cette recherche a permis d’identifier et les critères de sélection issus des travaux de 
Dezutter (2007). Pour finir, les limites de ce projet de recherche seront présentées. 
1. DISCUSSION AUTOUR DES PRINCIPAUX CRITÈRES D’EXCLUSION  
 
Les critères d’exclusion suivants sont apparus comme étant non seulement 
importants au sein d’une perspective, mais aussi dans l’ensemble des trois perspectives : 
L’œuvre est trop populaire; 
L’œuvre aborde ou évoque de façon explicite les thèmes « sexualité », « violence » ou, 
dans une moindre mesure, « religion »; 
L’auteur de l’œuvre est Patrick Senécal. 
 
On peut se demander pourquoi ces critères ressortent du lot et pour tenter de le 
comprendre, dans un premier temps, le critère relatif à la popularité de l’œuvre sera abordé. 
Ensuite, puisqu’ils sont intimement liés et semblent jouer sur des cordes sensibles 
communes, les deux autres critères principaux, soit ceux relatifs aux thèmes et à l’auteur, 
seront traités ensemble.  
1.1 L’exclusion d’œuvres populaires 
 
La question de l’exclusion des œuvres populaires semble presque faire l’unanimité 
parmi les répondants qui ont été sondés. Certaines hypothèses peuvent expliquer ce 
phénomène. Une première est relative au type d’enseignant charismatique et soulève la 
question du plaisir de l’élève, l’autre concerne le passeur culturel. Des questions relatives à 
la pression sociale ressentie par les enseignants doivent aussi être évoquées pour tenter de 
mieux comprendre pourquoi tant d’enseignants déclarent exclure les œuvres populaires de 
leur corpus. 
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1.1.1 L’enseignant de type charismatique 
Il faut d’abord rappeler que De Beaudrap (2004) caractérise le type d’enseignant 
charismatique comme étant un grand communicateur pour qui il est fort important de 
transmettre sa passion. Il mise dans ce sens sur la communication de son amour d’un livre 
pour qu'il soit apprécié par ses élèves. On peut donc croire que pour ce type d’enseignant,  
aimer les œuvres qu’il soumet à ses élèves est primordial et donc, qu’il exclut celles qui ne 
le font pas « vibrer ». Ainsi, ce type d’enseignant semble adopter deux postures, celle de 
l’enseignant-lecteur et celle de l’élève, et accorder de l’importante à la considération 
« Affectivité » de chacune d’elle.  
Il est souvent dit, dans les réponses obtenues, que l’œuvre populaire est exclue du 
corpus car les élèves n’ont pas besoin de l’enseignant pour les accompagner dans ces 
lectures, eux qui les connaissaient et les aiment d’emblée. Devant un tel état des faits, 
qu’advient-il de l’enseignant charismatique, qui accorde beaucoup d’importance à sa prise 
de parole au sujet d’un livre pour transmettre sa passion à ses élèves? C’est comme si les 
best-sellers et autres romans populaires ne servaient pas son rôle, ne lui laissant pas le loisir 
d’être le « semeur de plaisir de lire » chez l’élève. Se pourrait-il alors qu’il préfère exclure 
les œuvres populaires de son corpus et ainsi, se laisser tout l’espace nécessaire pour 
communiquer son amour d’une œuvre à ses élèves? L’hypothèse semble valable. 
Bien sûr, d’autres raisons peuvent justifier l’exclusion d’œuvres populaires. L’une 
de celles évoquées par les répondants est tout simplement que certains enseignants n’aiment 
pas ces romans « grand public », ne les trouvent pas dignes d’intérêt et ne voient donc pas 
comment ils pourraient les « vendre » à leurs élèves. Tous les autres critères d’exclusion 
liés à l’enseignant-lecteur peuvent d’ailleurs être pensés ainsi, car à partir du moment où 
l’enseignant de type charismatique n’aime pas une œuvre, pour une raison ou pour une 
autre, son rôle de « vendeur » s’en trouve affecté. Cela est dit clairement par plusieurs 
répondants au moment où, dans le questionnaire, la question suivante leur est posée : « Est-
ce que vos préférences littéraires vous amènent parfois à éviter certaines œuvres? » Alors 
que les deux tiers répondent par l’affirmative, des termes comme « vendre », 
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« convaincre », « transmettre », « défendre », « donner le goût » apparaissent, laissant sous-
entendre que de faire aimer une œuvre aux élèves est un véritable combat, et que la passion 
de l’enseignant est sa meilleure arme pour le gagner. L’utilisation récurrente du mot 
« passion » par les répondants est d’ailleurs révélatrice, à mon sens, du fait que plusieurs 
valorisent le type d’enseignant charismatique (De Beaudrap, 2004). 
Ainsi, en ce qui concerne l’exclusion d’œuvre populaire, on peut voir que deux 
raisons ayant trait au type d’enseignant charismatique peuvent en partie expliquer la forte 
présence de ce critère : le fait que les élèves n’ont pas besoin de l’enseignant pour aimer ce 
genre d’œuvre et le fait que certains enseignants n’aiment tout simplement pas les livres 
populaires et jugent donc qu’ils ne seraient pas en mesure de transmettre leur passion à 
leurs élèves en mettant de tels livres au corpus.  
1.1.2 Le plaisir de lire des élèves : incohérence entre théorie et pratique? 
Plusieurs répondants ont déclaré tenir compte des goûts de leurs élèves au moment 
de sélectionner les œuvres dans le but de favoriser le plaisir de lire. C’est dire que ces 
enseignants, lorsqu’ils adoptent la perspective de l’élève, accordent de l’importance à la 
considération « Affectivité », car ils souhaitent que leurs élèves apprécient leur lecture. 
Cela n’est pas sans rappeler la finalité psychoaffective de la littérature telle que présentée 
par Richard (2004), qui concerne « le plaisir et le goût de lire ainsi que la fonction 
cathartique de la lecture de textes littéraires » (p. 110). 
Une enquête sur les goûts et les habitudes de lecture des adolescents menée par 
Lebrun (2004) révèle que l’intérêt des adolescents va surtout vers le roman d’aventure, la 
bande dessinée, le roman policier, le roman d’amour et celui de science-fiction. Ces 
différents genres littéraires me semblent correspondre en certains points à celui des œuvres 
populaires nommées par les répondants. Par exemple, Twilight se développe autour d’une 
histoire d’amour et Harry Potter est un roman d’aventure ancré dans un univers 
merveilleux. De premiers augures, il peut alors paraitre étonnant que les répondants 
excluent en si grand nombre les œuvres populaires de leur corpus, alors qu’ils avancent en 
même temps souhaiter tenir compte des goûts de leurs élèves. Y aurait-il une incohérence 
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entre le discours des enseignants et leur pratique? Pourrait-on dire que le critère de 
sélection identifié par Dezutter (2007), « le plaisir et l’intérêt des élèves », n’a pas le dessus 
devant le critère d’exclusion  « l’œuvre est trop populaire »?   
J’en arrive plutôt à penser qu’il est vrai que les enseignants se soucient des goûts de 
leurs élèves (considération « Affectivité ») et accordent une réelle importance au critère de 
sélection concernant le plaisir à l’intérêt des élèves, mais qu’ils tentent d’y répondre avec 
des œuvres appartenant à la culture seconde et non avec celles appartenant à la culture 
première des élèves (considération « Culture littéraire »), ce qui revient à ce dont il était 
question au moment d’aborder le type d’enseignants charismatique. Ainsi, on peut supposer 
que plusieurs répondants seraient d’accord avec Dufays, Gemenne et Ledur (2005)  sur ce 
point : « Une didactique de la lecture littéraire qui ne s’intéresserait qu’au plaisir de lire et 
occulterait toute la part de travail, de culture et de réflexion que la lecture exige et stimule 
manquerait donc à coup sûr ses objectifs » (p. 144). 
1.1.3 Le passeur culturel 
Bien que l’objet de cette recherche n’était pas de déterminer à quel type 
d’enseignant les répondants s’identifiaient, certaines réponses ont montré que certains 
d’entre eux souhaitent jouer le rôle de passeur culturel dans leur classe, soit en invoquant 
directement ce terme, soit en parlant de l’importance qu’a pour eux le développement de la 
culture littéraire de leurs élèves. 
Assurer une culture littéraire  à l’élève est l’une des considérations de l’enseignant 
lorsqu’il adopte la perspective de l’élève. Cette considération n’est pas étrangère au 
Programme de formation de l’école québécoise, qui priorise une approche culturelle de 
l’enseignement et qui mise sur le rôle de passeur culturel de l’enseignant pour que la 
culture comme objet et comme rapport se développent chez l’élève (MELS, 2002). 
L’analyse thématique a dévoilé que ce rôle est effectivement fort important pour les 
enseignants, qui sont nombreux à souhaiter faire découvrir autre chose à leurs élèves que ce 
qu’ils connaissent déjà, ce qui fait en sorte que le critère d’exclusion relatif à la popularité 
de l’œuvre ressort. 
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Il apparait en effet que pour plusieurs enseignants sondés, le passage de l’élève vers 
la culture seconde, passage dans lequel l’élève est poussé à se mettre à l’écart du familier, 
du connu, et à se construire, à se découvrir à partir d’objets culturels (des œuvres littéraires, 
dans ce cas), ne peut se faire via la lecture d’œuvres populaires, puisque celles-ci 
appartiennent potentiellement à la culture première de l’élève et ne correspondent pas aux 
canons de la littérature « reconnue » qui favorisent le développement de la culture littéraire 
telle qu’ils la conçoivent.  
Assurer une culture littéraire à l’élève n’est pas non plus étranger à la finalité de 
l’enseignement de la littérature d’ordre esthético-culturel telle qu’évoquée par Richard 
(2004), qui fait « de la classe de français un lieu spécifique d’acquisition de connaissances 
sur la littérature et la lecture de textes littéraires » (p. 119). Car si tel est l’objectif visé par 
l’enseignant, comme ce l’est pour plusieurs des répondants, l’exclusion des œuvres 
populaires du corpus semble effectivement aller de soi, ce type d’œuvre n’étant pas 
considéré comme étant favorable au développement de la culture seconde de l’élève.  
Le fait que plusieurs souhaitent exclure les œuvres populaires de leur corpus 
pourrait donc s’expliquer par l’importance accordée par les répondants au rôle de passeur 
culturel et à la finalité de l’enseignement de la littérature d’ordre esthético-culturel. 
L’œuvre populaire apparait alors comme étant à éviter puisqu’elle ne permet pas d’accéder 
à la culture seconde et ne contribue pas au développement de la culture littéraire avec un 
grand C, c’est-à-dire à la vision plus élitiste de la culture qui valorise plus spécifiquement 
les œuvres classiques ayant marqué l’histoire. 
Pourtant, comme il a été mentionné dans le contexte théorique, de nombreux 
spécialistes pensent que l’école ne doit pas choisir entre l'une ou l’autre des cultures, mais 
bien établir un pont entre les deux, les présenter en complémentarité  (Zakhartchouk, 1999; 
Lecavalier et Richard, 2010). Il semble toutefois qu’il existe un écart entre la théorie et la 
pratique, car cette idée ne semble pas être représentative de ce que les répondants vivent 
dans leur classe. 
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1.1.4 La pression sociale et rôle de l’école dans la constitution d’une culture littéraire 
La perspective sociale est aussi impliquée dans la réflexion concernant l’exclusion 
des œuvres populaires. D’après les résultats obtenus, certains répondants affirment exclure 
les œuvres populaires de leur corpus en mentionnant qu’ils croient que ce type de choix 
paraitrait mal aux yeux de leurs collègues. Bien que cela ne soit pas clairement ressorti du 
discours des répondants, je me demande si les autres instances sociales (les parents, la 
direction, voire les médias) ne jouent pas aussi un rôle quant à l’exclusion des œuvres 
populaires des corpus, celles-ci étant attachées à l’idée que le rôle de l’école, et de l’école 
privée, de surcroît, est de développer une culture littéraire classique, sérieuse, et non pas de 
miser sur des œuvres populaires. 
L’idée que la culture littéraire soit tributaire d’un statut privilégié dans la société est 
dans ce sens fort rependue. Certains chercheurs (Biron, Cividini et Desbiens, 2005; 
Dezutter, 2012) ont effectivement pu voir que le livre apparait encore aujourd’hui comme 
un objet de distinction sociale, notamment en constatant que le nombre d’œuvres lues dans 
les écoles privées dépasse celui des écoles publiques. On peut donc penser que si le nombre 
d’œuvres lues est un indice de distinction sociale, les œuvres appartenant à la Culture 
littéraire avec un grand C peuvent aussi l’être. Dans ce sens, l’exclusion d’œuvres 
populaires serait la réponse des enseignants à la pression sociale qu’il ressente. 
1.2 L’exclusion des œuvres de Patrick Senécal et de celles contenant les thèmes 
« sexualité », « violence » et « religion » traités de façon explicites 
 
La question de l’exclusion de l’auteur Patrick Senécal et des thèmes comme la 
sexualité et la violence sont intimement liés. En effet, plus de la moitié des enseignants 
sondés qui déclarent exclure un auteur nomment Senécal alors qu’aucun autre auteur n’est 
nommé plus d’une fois. De plus, quand on leur demande pourquoi ils souhaitent exclure un 
ou des auteurs, la majorité (même ceux n’ayant pas ciblé Senécal) évoque alors la question 
des thèmes que ces auteurs traitent. Il semble donc juste de lier thème et auteur. 
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L’exclusion des œuvres en raison de l’auteur ou des thèmes est fortement liée à la 
perspective sociale, car si les enseignants adoptent ces critères d’exclusion, c’est 
principalement pour ne pas déplaire aux parents ou à la direction, ne pas susciter de 
controverse ou ne pas choquer. Dans ce sens, il m’a semblé étonnant que seule une très 
faible minorité d’enseignants adopte la perspective de l’élève pour traiter la question des 
thèmes. En effet, pratiquement aucune considération relative à l’affectivité des élèves 
n’émane des résultats. Par exemple, il aurait été possible de s’attendre à ce que certains 
enseignants déclarent ne pas souhaiter confronter leurs élèves à des réalités trop 
troublantes, vouloir épargner ceux qui pourraient avoir connu des évènements traumatisants 
dans le passé. Toutefois, il n’en est rien. Presque tous, s’il est question de sexualité 
explicite, de violence trop crue ou de religion n’évoquent que leur crainte de la réaction des 
parents ou la direction. Des éléments relatifs à la maturité des élèves ont parfois été 
nommés, mais dans une si faible mesure que visiblement, lorsqu’il est question des thèmes, 
la perspective de l’élève est loin d’être la priorité des enseignants. 
 La situation est un peu différente lorsque les répondants parlent de l’exclusion de 
l’auteur Patrick Senécal. À ce moment, quelques-uns affirment l’éviter parce qu’ils 
n’aiment pas son style ou qu’ils le considèrent déjà assez populaire auprès des jeunes, ce 
qui revient à ce dont il était question au point 1.1, au moment d’aborder la question de 
l’enseignant de type charismatique et le critère relatif à la popularité de l’œuvre. Il n’en 
reste pas moins qu’un seul évoque la sensibilité de ses élèves pour justifier l’exclusion de 
Senécal. 
Dans le cas de ces critères d’exclusion, étant donné les motivations des enseignants 
s’ancrent surtout dans la sphère sociale, la question de l’autocensure s’avère fort 
intéressante.  
1.2.1 L’autocensure des enseignants 
 
Rien, dans les prescriptions ministérielles, n’interdit à un enseignant de mettre telle 
ou telle œuvre au corpus de son cours. De plus, je ne peux parler au nom de toutes les 
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écoles, mais je crois tout de même qu’il n’existe pas (ou rarement) de listes d’œuvres 
interdites, une espèce d’index des lectures scolaires. La forte propension des enseignants à 
se préoccuper d’abord de la perspective sociale montre toutefois que la grande liberté qu’on 
leur dit offerte en ce qui concerne le choix du corpus est un couteau à double tranchant. On 
peut penser au cas du roman Le Grand Cahier, d’Agota Kristof. Lebrun (2004) raconte 
qu’une plainte le concernant est « montée jusqu’à la commission scolaire » et que selon 
l’enseignante ayant vécu cette situation, « les parents ne comprennent pas le travail 
préparatoire à la lecture de l’œuvre que font les enseignants » (p. 119). Ce même roman est 
même disparu de la bibliothèque d’une autre école et « l’Union nationale des écrivains du 
Québec (UNEQ) s’en est mêlée ». On peut aussi penser à l’anecdote autour du roman Un 
dimanche à la piscine à Kigali de Gil Courtemanche dont il était question en introduction, 
un autre exemple de situation qui peut être vécue et que plusieurs enseignants semblent 
vouloir éviter. On peut donc comprendre les enseignants de pratiquer une forme 
d’autocensure et de ne pas sélectionner des œuvres qui auraient le potentiel de déplaire aux 
parents et à la direction 
On peut aussi penser que de s’autocensurer peut être choquant pour un enseignant, 
car comme le mentionne Roberge (2001), cela sous-entend que l’enseignant « n’est pas apte 
à choisir ce qui convient à ses élèves : c’est donc dire, en d’autres mots, qu’il n’arrive pas à 
exercer son jugement ni à faire preuve de rigueur professionnelle » (p. 80). 
 
Ainsi, les trois principaux critères dont il a été question et qui figurent tous sous les 
trois perspectives indiquent que plusieurs répondants valorisent les types d’enseignants 
charismatique et le passeur culturel, ce qui n’est pas sans révéler une certaine incohérence 
par rapport au plaisir de lire de l’élève. On peut aussi voir que ces critères d’exclusion 
agissent aussi comme des balises pouvant être associés à une forme d’autocensure 
provoquée par ce que l’on peut nommer une certaine « pression sociale ». 
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2. HIÉRARCHIE DES PERSPECTIVES ET DES CONSIDÉRATIONS  
 
À la lumière de tout ce qui a été dit sur les trois principaux critères d’exclusion 
(ceux relatifs à la popularité de l’œuvre, aux thèmes et à l’auteur), mais aussi en se fiant à 
l’analyse des résultats, on peut se demander quelle perspective est priorisée par les 
enseignants au moment de sélectionner leur corpus.  
Pour commencer, on pourrait dire que le premier filtre à travers lequel passe une 
œuvre littéraire et donc, la perspective la plus importante, est celle de la société. Prenons 
l’exemple d’un enseignant qui aime beaucoup une œuvre (perspective de l’enseignant, 
considération affectivité) et qui croit qu’elle pourrait aussi être appréciée par ses élèves 
(perspective de l’élève, considération affectivité). Si cette œuvre contient un passage 
sexuellement explicite, il y a de fortes chances que cela justifie son exclusion (perspective 
sociale, considération acceptabilité) étant donné le risque que des parents se plaignent ou 
que cela déplaise à la direction. Prenons maintenant la même situation, mais inversons les 
choses. Imaginons un enseignant qui aime beaucoup une œuvre qui ne présente pas de 
scène à caractère sexuel, mais qui risque de déplaire aux élèves, entre autre étant donné son 
degré de difficulté. Il semble que dans cette situation, l’œuvre aurait quand même des 
chances d’être mise au corpus, car il serait alors aisé de défendre sa présence en évoquant, 
par exemple, son potentiel didactique ou pédagogique (perspective de l’enseignant) ou 
encore sa contribution pour la culture littéraire de l’élève (perspective de l’élève). De plus, 
il serait étonnant de voir des parents se plaindre parce que leur enfant trouve une œuvre trop 
difficile à lire. Il apparait donc que devant certains thèmes, nul argument ne peut tenir et 
que les enseignants préfèrent alors ne prendre aucune chance, ce qui confère à la 
perspective sociale un rôle plus important que celui des autres perspectives dans la prise de 
décision des enseignants. 
L’exercice pourrait être recommencé et modifié de plusieurs façons. Il n’en reste 
pas moins que peu importe la prémisse de base concernant la perspective de l’élève et de 
l’enseignant, si un critère d’exclusion lié à la perspective sociale surgit (et principalement le 
critère du thème et de l’auteur), l’œuvre aura de fortes chances d’être exclue. 
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S’il fallait hiérarchiser les deux autres perspectives (celle de l’enseignant et celle de 
l’élève), il semble que celle qui aurait le dessus est la perspective de l’enseignant, 
notamment en raison de l’importance que les répondants accordent au fait d’aimer et d’être 
passionné par les œuvres qu’ils soumettent à leurs élèves. Ainsi, sous la perspective de 
l’enseignant, la considération « Affectivité » pourrait être considérée prioritaire par rapport 
à la considération « Potentiel didactique et pédagogique », ce qui sous-entend que si 
l’enseignant aime l’œuvre qu’il choisit, il trouvera une façon pertinente de l’aborder en 
classe et fera en sorte qu’elle réponde aux exigences du programme.  
Viendrait finalement la perspective de l’élève qui, malgré ce que disent les 
enseignants en ce qui concerne l’importance du plaisir de lire des élèves, apparait comme la 
perspective ayant le moins de poids dans la balance. Parmi les considérations que l’on 
retrouve sous cette perspective, il est difficile de dire laquelle est la plus importante pour les 
enseignants entre « Niveau de difficulté » et « Culture littéraire ». La première regroupe 
deux critères d’exclusion récurrents dans le discours des répondants (celui relatif au style 
de l’auteur et au genre littéraire) et la deuxième un seul (celui relatif à la popularité de 
l’œuvre). Peut-on alors dire que les répondants accordent plus d’importance à la première. 
Cela est difficile à affirmer. Il ressort toutefois que la considération « Affectivité » semble 
être celle qui pèse le moins dans la balance et ce, même si les enseignants sont nombreux à 
dire s’en soucier. On revient alors à l’idée de Dufays, Gemenne et Ledur (2005) selon 
laquelle les objectifs de l’enseignement de la littérature ne peuvent être atteints si on ne 
s’intéresse qu’au plaisir de lire des élèves.  
Que penser d’une telle hiérarchisation des perspectives? À mon avis, le fait que la 
perspective sociale prime sur celle de l’élève est un indice montrant qu’il existe bel et bien 
un phénomène d’autocensure au moment de sélectionner les œuvres littéraires. À savoir si 
cette hiérarchie est positive, au final, pour l’élève et pour le développement de la 
compétence « Lire et apprécier des textes variés » (MÉLS, 2009), cette recherche ne peut le 
montrer.  
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3. JEU DE MIROIR AVEC LES CRITÈRES DE SÉLECTION 
 
Sachant que Dezutter (2007) a établi des critères de sélection et identifié les titres 
les plus lus dans nos écoles, je me suis demandé si les critères d’exclusion que j’ai 
identifiés étaient « compatibles » avec les titres relevés par Dezutter, si le jeu du miroir était 
possible. Par exemple, si les enseignants placent le plaisir de l’élève au premier rang des 
critères de sélection (Dezutter, 2007), cela veut-il dire qu’ils excluent toute œuvre ne 
suscitant pas son plaisir du corpus? Y a-t-il de telles œuvres dans la liste que dresse 
Dezutter (2007)? À l’inverse, si l’on prend un des critères d’exclusion que j’ai relevé, 
« l’œuvre est trop longue », peut-on observer une dominance d’œuvres courtes dans les 
titres les plus lus? 
Les titres les plus lus identifiés par Dezutter (2007) sont les suivants : 
- Des souris et des hommes de John Steinbeck 
- Le parfum de Patrick Süskind 
- C’est pas moi, je le jure! de Bruno Hébert 
- Les Dix petits nègres d’Agatha Christie 
- L’alchimiste de Paulo Coelho 
- La vie devant soi de Romain Gary 
Tout d’abord, ces romans montrent la prédominance du genre narratif et l’exclusion, 
comme cela a été montré, de la bande dessinée, de l’essai et de la biographie. La poésie est 
également absente de cette liste, ce qui n’est pas étranger à mon hypothèse voulant que 
malgré qu’elle ne soit pas directement nommée par les enseignants qui ont été sondés dans 
cette recherche, elle est souvent exclue des corpus ou du moins, elle ne brille pas au 
sommet des palmarès. 
Au niveau des thèmes que ces œuvres abordent, on peut dire que la violence et la 
sexualité explicites en sont absentes. Il faut faire la distinction entre violence et violence 
excessive, entre sexualité et sexualité explicite. Par exemple, dans Le Parfum, Grenouille, 
le personnage principal, tue une dizaine de jeunes femmes pour leur « voler » leur odeur 
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corporelle et en faire des parfums. Une fois qu’il les a tuées, il prend soin de les déshabiller 
pour s’approprier leur odeur. Bien que tous s’entendront pour condamner une telle pratique, 
l’accent, dans ces scènes, n’est pas mis sur la nudité des femmes ni sur la violence du geste 
que Grenouille pose, ce qui fait en sorte que la violence de cette œuvre n’est pas assez 
choquante pour qu’elle soit exclue des corpus. Il en va de même pour les Dix petits nègres, 
où les personnages sont assassinés à tour de rôle par un homme ayant soif de vengeance. 
On pourrait se demander à quel moment la violence devient trop explicite, quelle est la 
limite pour qu’une œuvre soit écartée. Il semble que, souvent, cette limite soit bien 
subjective, et que certains enseignants évitent de la repousser afin favoriser l’acceptabilité 
sociale de l’œuvre.  
Par ailleurs, la présence de L’alchimiste de Paulo Coelho dans la liste représente la 
principale incohérence avec les critères d’exclusion que j’ai relevés, car elle entre en 
contradiction avec le critère « l’œuvre est trop populaire ». Ce roman fut effectivement un 
succès retentissant auprès du grand public et pourtant, les enseignants disent l’avoir choisi. 
On pourrait penser que cela s’explique par le genre de ce roman. Contrairement aux romans 
populaires nommés par les répondants (Twilight, Harry Potter), celui-ci n’est pas un roman 
d’aventure et ne présente pas un univers fantastique ou merveilleux : il s’agit d’un conte 
philosophique, genre bien prisé par les enseignants si l’on se fie au succès de Le Petit 
Prince de St-Exupéry dans les écoles (Dezutter, 2007).  
Si je poursuis le jeu du miroir, je remarque qu’il s’agit essentiellement d’œuvres ne 
dépassant pas 300 pages et donc, que les œuvres trop longues sont bel et bien exclues. Il ne 
s’agit pas non plus d’œuvres présentant un contexte socio-historique méconnu des élèves 
dans lesquelles l’auteur exploite un style complexe ou encore du vocabulaire inconnu des 
élèves. La narration de ces œuvres n’est pas, elle non plus, trop complexe ou inintéressante, 
et il s’agit de romans présentant bon nombre de rebondissements ou encore une intrigue qui 
motive les élèves. Bien sûr, on ne peut pas non plus avancer que des œuvres comme Le 
Parfum de Suskind, La vie devant soi de Gary ou Des souris et des hommes Steinbeck 
soient nécessairement simples et dénuées de défis. Je crois toutefois qu’aucun des trois 
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critères d’exclusion majeurs identifiés dans cette recherche, soit ceux relatifs à la popularité 
de l’œuvre, aux thèmes et à l’auteur, ne pourraient s’appliquer à ces œuvres. 
Bref, ces observations me poussent à croire que les critères d’exclusion qui ont été 
identifiés sont cohérents avec la pratique des enseignants, car ils n’entrent pas en 
contradiction avec les titres les plus lus identifiés par la recherche de Dezutter (2007). Bien 
entendu, pour valider la justesse des critères d’exclusion de façon plus exhaustive, il serait 
pertinent de faire l’exercice à partir d’une liste d’œuvres plus longue, mais puisqu’il s’agit 
là des choix les plus populaires, l’exercice confirme tout de même que les critères 
d’exclusion que j’ai identifiés sont considérés par de nombreux enseignants. 
4. LIMITES DU PROJET DE RECHERCHE  
 
Je n’ai pas la prétention de croire ce projet de recherche exhaustif. Certains aspects 
présentent effectivement des limites et on pourra ici voir en quoi cette enquête par 
questionnaire a laissé certaines questions en suspens. Je traiterai aussi de points dont il 
aurait pu être intéressant de parler, mais sur lesquels je ne me suis pas penchée dans le 
cadre de cet essai.   
4.1 Les limites liées à l’outil de collecte des données : le questionnaire 
 
Une limite associée à l’enquête par questionnaire concerne la précision des réponses 
des répondants. Il est arrivé à plusieurs reprises que j’aurais eu besoin de précisions face 
aux réponses fournies, ce qui fait en sorte que sur certains aspects de la recherche, je n’ai 
pu qu’évoquer des hypothèses afin de rester fidèle aux réponses des répondants. Par 
exemple, le critère d’exclusion concernant les œuvres trop longues revient très souvent 
dans le discours des répondants. Jamais, toutefois, ils ne précisent en quoi une œuvre trop 
longue est problématique pour eux, ce qui me force à combler ce vide à l’aide de 
suppositions basées sur ma pratique personnelle d’enseignant, sur ce que j’ai pu remarquer 
à travers les années. Dans ce sens, faire des entretiens avec les enseignants m’aurait permis 
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de leur demander des précisions, d’obtenir plus d’informations et au final, d’en arriver à un 
résultat plus précis.  
4.2 Les limites liées à l’échantillonnage 
 
Une autre limite concerne la taille de l’échantillonnage et la population cible. Étant 
donné la petite envergure de ce projet de recherche, si on la compare à des enquêtes ayant 
été menées sur plusieurs années comme celle de Dezutter et de son équipe (2007), il n’a pas 
été possible d’exploiter un échantillon de très grande taille ni d’élargir le projet de 
recherche au premier cycle du secondaire, voire au primaire, et aux enseignants du secteur 
public, question d’avoir un véritable portrait d’ensemble quant aux critères d’exclusion des 
enseignants du Québec. L’intérêt d’ainsi élargir la population cible aurait été de taille, car 
cela aurait permis de dresser de nombreux parallèles et de voir, par exemple,  si les critères 
d’exclusion sont les mêmes selon l’âge des élèves, selon le type d’établissement scolaire 
fréquenté (privé ou public), s’ils sont plus ou moins nombreux et lesquels reviennent le plus 
souvent. 
4.3 Les limites liées aux réponses obtenues  
 
La question du choix du corpus en sous-entend plusieurs autres, et puisque j’ai 
choisi de me concentrer sur les critères d’exclusion, certaines n’ont pu être abordées en 
profondeur.  
4.3.1 La formation des maitres 
 
Des études comme celle de De Beaudrap (2004) révèlent que plusieurs enseignants 
sont insatisfaits de la formation littéraire reçue pendant leur parcours universitaire. Dufays 
(2006), en reprenant les propos tenus par des enseignants concernant leurs études, rappelle 
que ceux-ci jugent les programmes de littérature qu’ils ont suivis lacunaires et sans 
cohérence. Il ajoute aussi que la vision de la littérature est perçue comme étant fermée et 
stérile. Étant donné que ma recherche aborde la question des critères d’exclusion, il aurait 
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été intéressant d’aborder d’avantage cet aspect, puisque certains résultats m’ont poussée à 
croire qu’un auteur ou qu’un genre méconnu par un enseignant ne sera pas mis au corpus, 
car ce dernier ne sera pas assez à l’aise pour l’enseigner. Quelle part de connaissance est 
nécessaire pour enseigner une œuvre, et à partir de quel point un enseignant choisira-t-il 
d’exclure une œuvre étant donné son manque de connaissances? Je n’ai pu trouver de 
réponse à cette question, mais il semble qu’il pourrait y avoir là un nouvel objet de 
recherche.  
4.3.2 Le cas de la poésie 
 
J’ai été étonnée de ne pas voir la poésie être ciblée par les répondants comme genre 
littéraire exclu étant donné que des études montrent qu’elle l’est bel et bien des corpus 
scolaires. En effet, selon les recherches d’Olivier (2009), la poésie est sous-représentée 
dans les corpus à l’étude en France, contrairement au genre narratif. La situation est la 
même au Québec (Dezutter, 2012; Lebrun, 2004). Or, si rien, dans le discours des 
répondants, n’indique clairement que les enseignants l’excluent, rien ne permet non plus de 
croire que ce genre littéraire apparait bel et bien au corpus, car les répondants n’en parlent 
tout simplement pas. Comment, alors, interpréter ce vide, cette absence de la poésie? 
Pourquoi les enseignants ne déclarent-ils pas simplement exclure ce genre littéraire? Cette 
recherche ne me permet pas de donner une réponse à cette question, mais il est possible de 
penser que ce genre littéraire est peu connu ou considéré comme trop complexe par 
plusieurs, ce qui peut revenir à l’idée que la formation des maîtres présente certaines failles.  
4.3.3 Les écoles privées et les écoles publiques, même pression sociale? 
 
Ce projet de recherche ayant été mené auprès d’enseignants du secteur privé, je suis 
consciente que les résultats que j’ai obtenus sont teintés par les réalités de ce milieu et 
auraient pu être différents si les enseignants sondés avaient aussi été issus du secteur public, 
les moyens, les préoccupations et la culture des milieux publics et privés n’étant pas 
toujours les mêmes. Il serait par exemple fort intéressant de savoir si la perspective sociale 
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et la question de l’acceptabilité de certaines œuvres est plus importante dans le milieu 
privé, le parent étant en quelque sorte vu comme un « client » à satisfaire. À travers mon 
enquête, la question de l’exclusion de certains thèmes montre, par exemple, à quel point le 
fait de ne pas leur déplaire est important. Impossible, toutefois, de dire si la situation est la 
même dans le secteur public. Des questions relatives à la pression sociale ressentie par les 
enseignants (du privé comme du public) et l’impact de celle-ci sur la sélection, mais aussi 
sur l’exclusion des œuvres, seraient aussi dignes d’intérêt.  
Je me demande aussi si l’exclusion d’œuvres ayant un niveau de difficulté plus 
élevé aurait été plus marqué en sondant des enseignants du public, les élèves du privé étant 
généralement sélectionnés, et par le fait même, souvent plus forts, dans l’ensemble, sur le 
plan académique. Ainsi, un autre projet de recherche pourrait se pencher sur la distinction 
existant peut-être entre les critères d’exclusion des enseignants des écoles privés et ceux 
des écoles publiques, distinctions sur lesquelles je n’ai pu me pencher.  
4.3.4 La question du « comment lire? » 
 
Des répondants ont parfois mentionné croire que toute œuvre littéraire pouvait être 
présentée aux élèves, à condition qu’ils soient accompagnés dans leur lecture. Cela revient 
à la question du « comment  lire ? » évoquée par Dufays, Gemenne et Ledur (2005) 
lorsqu’ils avancent ceci : « […] la question principale que se posent les enseignants 
aujourd’hui n’est plus seulement « que faut-il faire lire? », mais aussi « comment faire 
lire? », « comment développer chez les élèves le gout et l’aptitude à la lecture? » (p. 52). 
Ces questions sont liées à la finalité d’ordre esthético-culturel de l’enseignement de la 
littérature évoquée par Richard (2004), c’est-à-dire à l’acquisition de connaissances sur la 
littérature, mais aussi à la construction d’un rapport second à la littérature, car développer 
les aptitudes de lecteurs de élèves ne pourra que les aider à apprécier, à découvrir des textes 
les menant à la culture seconde.  
Dans le cadre de cette recherche, cet angle n’a pas été abordé de front, la question 
posée ayant surtout été « Que ne faut-il pas faire lire? ». Je crois qu’il aurait pu être 
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intéressant de s’y pencher davantage, car cela aurait pu apporter quelques nuances quant à 
certains critères d’exclusion. Par exemple, le critère d’exclusion relatif au vocabulaire 
pourrait disparaitre chez un enseignant qui mène parallèlement à la lecture de ses élèves 
une activité ciblant des termes plus complexes présents dans le texte. Le même phénomène 
pourrait advenir avec les critères d’exclusion concernant le contexte sociohistorique et les 
thèmes. Pour revenir au roman Un dimanche à la piscine à Kigali de Courtemanche, il 
semble évident que s’il n’est accompagné d’aucune activité pédagogique en classe, étant 
donné le traitement très cru des thèmes de la violence et de la sexualité, ce roman aurait de 
bonnes raisons d’être exclu des corpus. Toutefois, il serait pertinent de se pencher sur son 
potentiel pédagogique et didactique considérant qu’il est placé au cœur d’un projet 
interdisciplinaire, projet dans lequel le conflit de 1994 au Rwanda ou encore la question du 
journalisme de guerre seraient abordées en classe d’univers social, par exemple. La grande 
violence de cette œuvre pourrait alors être mieux comprise, traitée, même si, il faut 
l’admettre, elle resterait sans doute tout aussi troublante. 
Ainsi, en posant la question du « comment lire? », il semble que plusieurs critères 
d’exclusion pourraient disparaitre, un peu comme si toute œuvre pouvait avoir sa place à 
l’école, à condition d’accompagner la lecture des élèves. Comme l’évoquait l’enseignante 
sondée par Lebrun (2004) dont il était question plus tôt (p. 106), il resterait par contre à ce 
que les parents soient prêts à accorder une telle liberté aux enseignants, à ce qu’ils 
acceptent que les enseignants sont des professionnels de l’éducation et qu’ils ont, en 
théorie, des motivations pédagogiques et didactiques pour soutenir leurs choix. 
Bref, il semble que la question du « comment lire? », qui a été peu traitée dans le 
cadre de cette recherche, aurait pu aider à comprendre davantage les critères d’exclusion et 
surtout, à savoir dans quel contexte ils sont appliqués. Elle aurait aussi pu donner des 
indications sur quels types d’enseignants ont été sondés, car le type d’enseignant a une 
influence sur la manière d’aborder l’œuvre en classe et aussi, sur ce qui est exclu comme 
lecture.  
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4.3.5 Le sexe du lecteur 
 
Certains répondants ont mentionné remarquer une différence au niveau des goûts en 
lecture des gars et des filles. Si l’on se fie à l’enquête de Lebrun et Colette (2003), un écart 
quant à leurs intérêts existe bel et bien quand on les questionne sur leurs habitudes de 
lecture. Ils vont même jusqu’à déclarer que « [...] les garçons devraient recevoir un 
enseignement de la lecture plus ciblé sur leurs intérêts réels, car les données recueillies 
montrent que, sous plusieurs aspects, ils sont très différents des filles. » (p. 14) Je me 
demande donc quels critères d’exclusion surgiraient dans le cadre d’un enseignement ciblé 
sur les intérêts des garçons et sur ceux des filles et si ces critères seraient les mêmes. Je me 
demande aussi si les finalités de l’enseignement de la littérature (Richard, 2004) seraient les 
mêmes pour les filles que pour les garçons et quels seraient les impacts sur le plaisir de lire 
des élèves. Cette recherche ne peut malheureusement pas apporter de réponses à ces 
questions.  
4.3.6 La question de la censure 
 
Bien qu’il ait été question d’autocensure au moment de parler des critères 
d’exclusion relatifs aux thèmes et à l’auteur, la question de la censure n’a pas directement 
été posée dans le questionnaire et cela se justifie par la volonté que j’avais de rester neutre 
dans la formulation de questions. Parler de censure aurait sous-entendu qu’elle est présente 
dans les écoles, et je souhaitais plutôt voir si les enseignants l’évoqueraient d’eux-mêmes. 
Cela fait en sorte qu’il est possible de dégager des hypothèses à propos de la censure, 
comme cela a été fait au point 1.1.2, mais que la recherche n’a pas permis d’avoir un 
portrait exact de la situation. Certaines questions restent donc en suspens : quels sont les 
rapports qui existent encore entre censure et littérature, particulièrement dans les écoles 
privées? Certains titres sont-ils délibérément mis à l’index, exclu par les directions d’école 
ou encore par l’équipe d’enseignants? Si oui, pourquoi?  
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CONCLUSION 
 
Changer de milieu de travail d’année en année et découvrir de nouvelles écoles, de 
nouveaux collègues, de nouvelles œuvres et nouvelles activités d’apprentissage et 
d’évaluation apporte son lot de richesses. Cela permet de comparer les différentes façons de 
faire, d’identifier des forces et des faiblesses et de progresser en tant que professionnel de 
l’éducation.  
S’il y a un élément qui revient dans chaque école, du côté des enseignants de 
français, c’est la discussion autour des œuvres obligatoires soumises aux élèves. On se 
demande s’il vaudrait mieux changer tel titre, ajouter une œuvre, davantage insister sur tel 
genre, etc. Plusieurs recherches en plus de divers documents ministériels et ressources 
professionnelles existent pour guider les enseignants dans leur réflexion, car au Québec 
encore plus qu’ailleurs dans la francophonie, les enseignants de français jouissent d’une 
grande liberté quand vient le moment de sélectionner les œuvres du corpus d’un cours. 
Cette liberté semble toutefois être à double tranchant : multitude d’œuvres littéraires sont 
publiées chaque année, sans parler de toutes celle constituant déjà le fonds littéraire du 
Québec, de la France, de la Russie, bref de tous les pays du monde. Comment faire, donc, 
face à cette abondance, pour savoir quels sont les bons et les moins bons choix pour les 
élèves du secondaire? Des recherches ont abordé la question de diverses façons, en se 
penchant notamment sur les préférences littéraires des élèves Lebrun (2004) ou encore sur 
les critères de sélection des enseignants (Dezutter, 2007). Toutefois, aucune n’a eu comme 
objectif de cibler leurs critères d’exclusion. 
On sait aussi que divers concepts sont cruciaux lorsqu’il est question de choix du 
corpus. D’abord, il apparait qu’un lien intime existe entre littérature et culture, et que les 
enseignants sont fortement encouragés par les instances ministérielles à adopter une 
approche culturelle de l’enseignement, à agir en tant que passeur culturel afin d’aider 
l’élève à effectuer le passage de la culture première à la culture seconde. Par ailleurs, 
d’autres types d’enseignants existent aussi (le charismatique, l’expert, l’appropriatif) (De 
Beaudrap, 2004) et ont un impact sur la manière d’aborder l’enseignement de la littérature 
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et de concevoir sa finalité. Il existe dans ce sens diverses finalités de l’enseignement de la 
littérature (psychoaffective, esthético-culturelle, relative à l’acquisition de connaissances et 
de compétences sur la langue et relative à la formation du citoyen) (Richard, 2004) et le 
type d’enseignant valorisé et le fait de viser telle ou telle finalité a un impact sur le choix de 
du corpus.  
Dans ce sens, cette recherche m’a menée à identifier 12 critères d’exclusion 
différents concernant différents aspects qui composent une œuvre littéraire : les thèmes, le 
genre, l’auteur, le style, le lexique, la traduction, l’intrigue, les personnages, le contexte 
socio-historique, la popularité et la longueur. Il importe de mentionner que ces critères 
n’apparaissent pas par hasard. Ils sont liés à la perspective que l’enseignant adopte pour 
juger une œuvre (celle de l’élève, de l’enseignant ou de la société) et aux considérations 
(affectivité, niveau de difficulté, portée réflexive, culture littéraire,  potentiel didactique et 
pédagogique, acceptabilité) auxquelles il accorde de l’importance. 
Si certaines questions restent en suspens face à l’exclusion des œuvres littéraires du 
corpus des enseignants du deuxième cycle du secondaire, il n’en reste pas moins que le 
simple fait de s’arrêter et de réfléchir à ce qui nous pousse à sélectionner et à exclure des 
œuvres  peut sans aucun doute faire la différence pour les élèves qui, au deuxième cycle du 
secondaire, cherchent activement des modèles d’identification personnelle et ont soif 
d’émotions de toutes sortes. Le pouvoir des enseignants des français est grand et puisque 
leur passion pour la littérature l’est tout autant, il peut se produire de grandes rencontres 
littéraires dans nos classes, rencontres qui marqueront les jeunes à jamais, d’où 
l’importance de choisir avec soin les œuvres que nous leur proposons. 
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ANNEXE A 
Répertoire personnalisé des élèves (MÉLS, 2009, p. 20-21) 
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ANNEXE B 
 
Questionnaire 
 
1. Combien d’œuvres complètes faites-vous lire à vos élèves chaque année? 
a. 1 à 3 
b. 4 ou 5 
c. 6 à 8 
d. Plus de 8 
 
2. En général, à quelle fréquence changez-vous une ou des œuvres littéraires qui sont à 
l’étude? 
a. À chaque année 
b. Aux 2-3 ans 
c. Aux 4-5 ans 
d. Après plus de 5 ans 
e. Jamais 
Pourquoi?  
 
3. Avez-vous déjà trouvé une œuvre particulièrement difficile à travailler avec vos élèves? 
Oui/Non 
Si oui, laquelle? 
Pour quelle(s) raison(s) cette œuvre vous a-t-elle paru difficile? 
 
4. Est-ce que les goûts littéraires de vos élèves vous amènent parfois à ne pas choisir 
certaines œuvres? 
Oui/Non 
Pourquoi? 
 
5. Est-ce que vos connaissances littéraires vous poussent parfois à exclure des œuvres du 
corpus de votre cours? 
Oui/Non 
Donnez un exemple. 
 
6. Est-ce que vos préférences littéraires vous amènent parfois à éviter certaines œuvres? 
Oui/Non 
Pourquoi? 
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7. Avez-vous déjà retiré une œuvre de votre corpus après qu’on vous l’ait demandé ou 
suggéré? 
Oui/Non 
Si oui, quelle était cette œuvre? 
Qui vous a demandé ou suggéré de retirer cette œuvre? (parent, membre de la 
direction, collègues, etc.) 
Quelle(s) raison(s) cette personne a-t-elle évoquée(s)? 
 
8. Y a-t-il une œuvre que vous aimez, mais que vous ne mettriez pas au programme? 
Oui/Non 
Si oui, laquelle? 
Pourquoi ne la mettriez-vous pas au programme? 
 
9. Y a-t-il des thèmes que vous préférez éviter?  
Oui/Non 
Lequel ou lesquels? Cochez : roman, théâtre, poésie, littérature jeunesse, 
biographie, bande dessinée, nouvelle littéraire, essai, paralittérature (fantasy, 
science-fiction, polar, roman noir, etc.), autre. 
Pourquoi faites-vous ce choix? 
 
10. Excluez-vous certains genres ou styles littéraires du corpus obligatoire? 
Oui /Non 
Pourquoi faites-vous ce choix? 
 
11. Y a-t-il des auteurs que vous choisissez de ne pas présenter? 
Oui/Non 
Lequel/Lesquels? 
Pour quelle(s) raison(s)? 
 
12. Pour vous, qu’est-ce qu’un mauvais choix d’œuvre à soumettre aux élèves? 
 
13. À mon avis, le cours de français devrait servir à présenter des œuvres 
______________________ parce que ___________________________. 
 
14. Quelles sont les trois (3) principales raisons qui vous pousseraient à mettre une œuvre 
de côté? 
15. Êtes-vous un homme ou une femme? 
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16. Quel âge avez-vous? 
a. 20 à 30 ans 
b. 31 à 40 ans 
c. 41 à 50 ans 
d. 51 à 60 ans 
e. Plus de 60 ans 
 
17. Depuis combien d’années enseignez-vous? 
a. 0 à 5 ans 
b. 6 à 10 ans 
c. 11 à 15 ans 
d. 15 à 20 ans 
e. Plus de 20 ans 
 
18. À quel(s) degré(s) du deuxième cycle enseignez-vous? 
3e secondaire/4e secondaire/5e secondaire 
 
19. Enseignez-vous dans une école pour filles, pour garçons ou dans une école  mixte? 
 
